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Figura 1 — Lagadas que tecem historias
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

O que somos € a elaboracdo narrativa (particular, contingente, aberta, infinita) da
histéria de nossas vidas, de quem somos em relagdo ao que nos acontece. Essa
interpretacdo tem seu lugar em um movimento constante em que nossa historia passa
a ter uma relagdo significativa com outras historias. O processo pelo qual ganhamos
e modificamos a autoconsciéncia ndo se assemelha a um processo de “descoberta”
progressiva, um processo em que o verdadeiro eu alcangaria progressivamente um
encontro, mas antes é algo que manufaturo, que invento, e que construo dentro dos
recursos semioticos de que disponho, do dicionario e das formas de composi¢do que
obtenho das histérias que ouco e leio, da gramética, enfim, que aprendo e modifico
nessa conversa gigantesca e polifonica de narrativas que é vida. (LARROSA, 2004,
p. 20, tradugdo minha)*

1<Lo que somos es la elaboracion narrativa (particular, contingente, abierta, interminable) de la historia de nuestras
vidas, de quién somos en relacion a lo que nos pasa. Esa interpretacion tiene su lugar en un constante movimiento
en el que nuestra historia se pone en relacion significativa con otras historias. EI proceso por el que ganamos y
modificamos la autoconciencia, no se parece entonces a un proceso de progresivo ‘descubrimiento’, a un proceso
en el que el verdadero yo iria alcanzando progresivamente encuentro, sino que es mas bien algo que fabrico, que
invento, y que construyo en el interior de los recursos semi6ticos de que dispongo, del diccionario y las formas
de composicién que obtengo de las historias que oigo y que leo, de la gramatica, en suma, que aprendo y modifico
en esa gigantesca y polifénica conversacién de narrativas que es la vida.”
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ensinar noc¢des espaciais nos anos iniciais do ensino fundamental. 2020. 252 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Programa de Po6s-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo,
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RESUMO

A presente investigacdo, em ambito de Doutorado, com apoio financeiro da Capes?,
desenvolvida na linha de pesquisa Educacéo, Sociedade e Processos Formativos, focaliza esta
tese: “a escrita de si mediante a tessitura de narrativas produzidas a partir da relacdo com o
outro e por meio dela como prética de (auto)formacédo e de desenvolvimento profissional”. A
questdo que norteia a presente investigacdo é: “Quais indicios de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional emergem do movimento de estudar, aprender e ensinar
estabelecido entre a pesquisadora e a professora parceira para (re)planejar, desenvolver e
analisar tarefas voltadas a formacdo do pensamento espacial de criangcas de um terceiro ano do
Ensino Fundamental?”. S8o0 tomados como objetivos: 1) analisar indicios da elaboragédo
conceitual sobre nocgdes espaciais de criangas de um terceiro ano do Ensino Fundamental; 2)
analisar o desenvolvimento profissional que emerge da tessitura de narrativas pedagdgicas por
intermédio das experiéncias produzidas na parceria entre a pesquisadora e uma professora dos
anos iniciais; 3) identificar as agdes que caracterizam o movimento de parceria entre
pesquisadora e professora. Para alcancar os objetivos tracados e responder a questdo proposta,
a pesquisadora (licenciada em Matematica) assumiu uma parceria com uma professora dos anos
iniciais, em virtude da participacdo de ambas em grupos de natureza colaborativa. Como
sustentacdo teorica, pauta-se na pesquisa narrativa para narrar a experiéncia em (trans)formacéo
e a aprendizagem biogréafica e em pressupostos da perspectiva histérico-cultural para a
discussdo sobre o papel do outro nos processos de ensino, de aprendizagem e de
desenvolvimento. Discute-se ainda 0s instrumentos que promovem o desenvolvimento
profissional. Em virtude da perspectiva tedrico-metodoldgica assumida, pauta-se na analise
narrativa para a tessitura de narrativas pedagdgicas que entrelacam os diferentes textos de
campo para a reflexdo e interpretacdo das experiéncias de aprender e de ensinar nocdes
espaciais nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para a construgéo das narrativas, com apoio
na metafora da elaboracéo de uma peca de croché, utiliza-se: recortes de momentos de interacdo
(episodios), nos quais conceitos espaciais estavam em discussdo; registros produzidos pelas
criancas; excertos de transcri¢cfes de momentos de (re)planejamentos das tarefas; e analises de
registros e/ou videos do desenvolvimento das propostas em sala de aula. A producao dos dados
ocorreu de marco a julho de 2017, periodo em que as aulas foram videogravadas e transcritas.
Os resultados revelam que o saber da experiéncia, a colaboracéo por meio da parceria, a escuta
e resposta alteritérias, o ato responsavel e o drama, imbricado nas relagBes estabelecidas, sdo
instrumentos de desenvolvimento profissional e que a tessitura de narrativas pedagogicas, que
entrelacam os diferentes textos de campo, promove o movimento de (re)significacdo das
experiéncias e formacao e transformacéo da pesquisadora.

Palavras-chave: Aprendizagem biografica. Colaboracéo por meio da parceria. Educacdo Matematica.
Educacdo. Desenvolvimento profissional. Pesquisa narrativa.

2 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- Brasil (CAPES) - Cddigo de Financiamento 001.



ABSTRACT

The present PhD research study, with financial support from Capes?® and developed in the line
of research Education, Society and Formative Processes, focuses on this thesis: “self-writing
through the weaving of narratives produced from the relationship with the other and by means
of it as a (self)study and professional development practice”. The question that guides this
investigation is: “What signs of learning and professional development emerge from the
movement to study, learn and teach established between the researcher and the partner teacher
to (re)plan, develop and analyze tasks related to the formation of spatial thinking of third-year
elementary school children?”. The objectives are as follows: 1) to analyze evidence of
conceptual elaboration on spatial notions of children from a third year of elementary school; 2)
to analyze the professional development that emerges from the weaving of pedagogical
narratives through the experiences produced in the partnership between the researcher and a
teacher from the early years and by means of the weaving itself; 3) to identify the actions that
characterize the partnership movement between researcher and teacher. To achieve the
objectives set and answer the proposed question, the researcher (graduated in Mathematics)
took on a partnership with a teacher from the early years, due to the participation of both in
groups of a collaborative nature. As a theoretical basis, narrative research is used to narrate the
experience in (trans)formation and biographical learning throughout life, and assumptions from
the cultural-historical perspective are used for the discussion on the role of the other in the
processes of teaching, learning and development. The instruments that promote professional
development are also discussed. Due to the assumed theoretical-methodological perspective,
narrative analysis is the basis for the weaving of pedagogical narratives that intertwine the
different field texts for the reflection and interpretation of the experiences of learning and
teaching spatial notions in the early years of elementary school. For the construction of the
narratives, supported by the metaphor of the elaboration of a crochet piece, the following were
used: snippets from moments of interaction (episodes), in which spatial concepts were under
discussion; records produced by children; excerpts from transcriptions of moments of
(re)planning of the tasks; and analysis of records and/or videos of the development of proposals
in the classroom. Data production took place from March to July 2017, during which the classes
were videotaped and transcribed. The results reveal that the knowledge of the experience, the
collaboration through partnership, the alteritarian listening and response, the responsible act
and the drama, interwoven in the established relationships, are instruments of professional
development and that the weaving of pedagogical narratives, which intertwine the different
field texts, promotes the movement of (re)signification of the experiences and education and
transformation of the researcher.

Keywords: Biographical learning. Collaboration through partnership. Mathematical Education.
Education. Professional development. Narrative research.

3 This work was carried out with the support of the Coordination for the Improvement of Higher Education
Personnel - Brazil (CAPES) - Financing Code 001.
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CARTA AO LEITOR

Itatiba, Sao Paulo, novembro de 2020.

Caro leitor,

Optei por iniciar nosso dialogo escrevendo-lhe esta carta com o objetivo de esclarecer
algumas questdes e me posicionar diante de outras para que vocé tenha uma boa experiéncia de
leitura com meu texto. Vocé vai perceber que, para a composicdo deste texto, optei pela escrita

na primeira pessoa do singular.

H& uma tendéncia de que os textos de pesquisa devem ser escritos em sua
maioria como se ndo houvesse um pesquisador, uma pessoa, um “Eu” no
processo. Introduzir esse “Eu” realmente ndo € uma tarefa facil. [...] Conforme
escrevemos “Eu”, precisamos transmitir sentido de relevancia social.
Devemos estar seguros da relagcdo de que quando dizemos “Eu”, entendemos
que o “Eu” estd diretamente conectado com “Eles”. (CLANDININ;
CONNELLY, 2015, p. 167)

Essa opcdo ndo exclui todos os outros que compdem minha voz, tampouco estou sendo
narcisista, mas, como esta investigacdo se enquadra na pesquisa narrativa e 0s pesquisadores
narrativos sdo fortemente autobiogréaficos, ndo faria sentido se eu optasse pela primeira pessoa
do plural ou pela forma impessoal.

Na abertura desta narrativa, vocé se deparard com um texto que retrata uma cena que
vivenciei durante a infancia, ele é de extrema importancia para a constru¢do de todos os
capitulos que compdem esta investigacdo — ja que me apoiei na metafora da tessitura de uma
peca de croché para narrar a composicdo da pesquisa. E por esse motivo que ele se encontra
como texto de abertura. A metafora aparece de duas maneiras neste trabalho: quando comparo
a escrita do texto de pesquisa ao processo de tecer uma peca e quando relaciono 0 movimento
de desenvolver as tarefas em sala de aula ao processo de tessitura, em que os interlocutores
foram os artesdos que compuseram a tecelagem comigo e seus discursos os fios que se
entrelacaram.

No primeiro capitulo, “Rememorando as experiéncias que constituem as pe¢as do que
hoje sou...”, busco rememorar algumas experiéncias pessoais e profissionais, compondo meu
memorial de formacdo. A selecdo dessas experiéncias se deu no sentido de construir uma
interpretacdo para quem sou hoje, para as lentes tedricas que modelaram a escrita do projeto de

pesquisa e com as quais enxergo meus dados. Compreendo que € necessario

[...] reconhecer a centralidade da experiéncia do pesquisador — do viver,
contar, recontar, reviver dessas experiéncias. Um dos pontos de partida da
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pesquisa narrativa € a propria narrativa de experiéncias do pesquisador, sua
autobiografia. Esta tarefa de compor nossas préprias narrativas de
experiéncias é central para a pesquisa narrativa. (CLANDININ; CONNELLY,
2015, p. 106)

No capitulo seguinte, “Tecendo os fios da pesquisa”, busco reconstruir 0 caminho
percorrido desde a elaboracdo do projeto de pesquisa, com suas reformulacGes e mudancas, até
0s procedimentos para a constituicdo dos textos de campo e de pesquisa, N0 movimento
analitico-interpretativo realizado. Apresento minha tese — “a escrita de si mediante a tessitura
de narrativas produzidas a partir da relagdo com o outro e por meio dela como préatica de
(auto)formacéo e de desenvolvimento profissional” — e a questdo que norteia a presente
investigacdo — “Quais indicios de aprendizagem e de desenvolvimento profissional emergem
do movimento de estudar, aprender e ensinar estabelecido entre a pesquisadora e a professora
parceira para (re)planejar, desenvolver e analisar tarefas voltadas a formacdo do pensamento
espacial de criancas de um terceiro ano do Ensino Fundamental?”. Também sdo descritos estes
objetivos: 1) analisar indicios da elaboracdo conceitual sobre no¢des espaciais de criangas de
um terceiro ano do Ensino Fundamental; 2) analisar o desenvolvimento profissional que emerge
da tessitura de narrativas pedagogicas por intermédio das experiéncias produzidas na parceria
entre a pesquisadora e uma professora dos anos iniciais; 3) identificar as acdes que caracterizam
0 movimento de parceria entre pesquisadora e professora.

No capitulo seguinte, “Os fios tedricos que se entrelacam na investigacao”, apresento
0s trés eixos tedricos, que emergiram de meu primeiro olhar para os dados. Séo eles: 1) o papel
do outro para os processos de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento; 2) a experiéncia
em (trans)formacdo; e 3) a aprendizagem biografica e o desenvolvimento profissional.

No proximo capitulo, “Os fios se entrelagam, e as carreiras de pontos ddo forma ao
processo  analitico-interpretativo”, exponho narrativas pedagdgicas, tecidas pelo
entrelacamento de diferentes textos de campo. Nele, busco identificar os instrumentos de
desenvolvimento profissional: o saber da experiéncia; a colaboracdo por meio da parceria; a
escuta e a resposta alteritarias; o ato responsavel; e o drama por tras das relacdes intersubjetivas.

O ultimo capitulo intitula-se “Tecendo as lacadas finais”. Nele, procuro elaborar uma
sintese do movimento experienciado com a pesquisa.

Espero conseguir toca-lo com meu texto €, com minhas experiéncias, suscitar reflexdes.

Boa experiéncia de leitura!

Iris Aparecida Custodio



19

TECENDO FIOS...

Era maravilhosa a maneira como ela tecia aqueles fios coloridos... Um novelo de linha,
sem forma, ganhava as mais surpreendentes configura¢des nas médos de minha mae. Ela sempre
foi uma grande artesa... A partir de seu trabalho, tive acesso as primeiras formas e simetrias.
Mas ela ndo tinha ideia de quanta geometria produzia com aqueles novelos e agulhas...

Ponto a ponto, a peca recebia corpo, forma e cores. Eram correntinhas, pontos baixos,
pontos altos, que se entrelagavam e formavam a mais simétrica das harmonias. Como na masica
em que as notas se arranjam em uma bela canc¢éo, na arte de tecer fios em croché, os pontos se
conectam e se complementam, carreira ap0s carreira. Formas geométricas ou demais motivos,
minuciosamente planejados e simetricamente compostos, ganhavam vida, pelas médos daquela
mulher. Eram toalhas de mesa, guardanapos, colchas, blusas, vestidos, tapetes, toucas, sapatos...

Parecia magica, ver um novelo ganhando forma por suas maos. Minha mae,
calmamente, contava ponto a ponto e, quando errava, desmanchava 0s pontos errados, e tudo
recomecava, até que a peca ficasse milimetricamente perfeita. Findado um projeto, logo outro
se iniciava, um novo ciclo de tessituras nascia...

Meus olhos se enchiam diante de tamanha arte e destreza. Era necessaria muita
paciéncia, concentracdo e criatividade para criar pecas tdo belas.

Observar os fios magicamente se entrelacando para a confec¢do de uma peca era, sem
duvidas, minha maior distracdo. Quem sabe, se eu observasse muito, algum dia ndo conseguiria
fazer algo tdo bonito...

Foi o0 que aconteceu. Naguela manhd, eu estava sentada aos pés de minha mae,
observava-a tecer os fios, como de costume. No sofa da sala, ela ia confeccionando sua obra,
conversando comigo e com minha irma. Em determinado momento, ela se levantou e foi a
cozinha preparar algo para comermos. Delicadamente, peguei o inicio daquela toalha de mesa,
a agulha, e tentei continuar de onde minha mée parara. A agulha escorregava, o fio parecia solto
demais, mas consegui dar uma ou duas lacadas. Ndo acreditava que havia alcancado tamanha
proeza, dei continuidade aos pontos da maior artesd que eu conhecia. Verdade que eles nao
ficaram muito bonitos, mas eu havia conseguido tecé-los. Encostada no batente da porta, minha
mée sorridentemente me observava. Sua pequena, de apenas 8 anos, levava jeito para a coisa...

Logo ganhei minha primeira agulha e meus proprios fios, ja que ndo deixava minha mae
trabalhar, pois tomava sua agulha o tempo todo... Enfim, tecer tornou-se uma atividade paralela
a meus estudos e minha primeira fonte de renda. Ser artesd, ao lado de minha mée, foi se
constituindo um de meus maiores prazeres... Desde entdo, muitas pegas (de croché ou de
experiéncias) foram criadas, lacada apds lacada, minha vida foi se constituindo. Inimeras
carreiras de pontos foram tecidas, algumas precisei desmanchar e recomegar, a outras dei
continuidade, mesmo ndo satisfeita com o resultado. Fui me constituindo artesa de mim e, neste
texto, apresento as agulhas, os fios, as lagadas, 0s pontos, as carreiras e as cores que constituem
os squares* que, neste momento, organizam-se para formar uma das mais significativas pecas
que me compdem profissional e pessoalmente, a de meu Doutorado.

4 Os squares sdo popularmente conhecidos como “quadradinhos da vovd” e consistem, em Sua origem, em pegas
em formatos quadrados, elaboradas em croché, que possuem uma grande diversidade de padrGes, desenhos e
dimensdes. Com a ampliacdo dos padr@es utilizados, alguns podem nao ser quadrados, o que torna a técnica mais
versatil e amplia a possibilidade de combinagdes.
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1 REMEMORANDO AS EXPERIENCIAS QUE CONSTITUEM AS PECAS DO QUE

HOJE SOU...

Foto 1 — Novelo, agulha e primeiras lagcadas

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Contar é muito dificultoso. Ndo pelos anos que j& se passaram. Mas pela
astlcia que tém certas coisas passadas de fazer balancé, de se remexerem dos
lugares. (ROSA, 2006, p. 184)

A lembranc¢a da vida da gente se guarda em trechos diversos; uns com 0s
outros, acho que nem se misturam. Contar seguido, alinhavado, s6 mesmo
sendo coisas de rasa importancia. [...] tem horas antigas que ficaram muito
mais perto da gente do que outras de recente data. O senhor sabe; e se sabe,
me entende. Toda saudade é uma espécie de velhice. (ROSA, 2006, p. 98-99)
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A arte de tecer os fios utilizando a técnica do croché é bem antiga. Existem vérias
versdes para sua historia, algumas datam trabalhos de croché originados ainda na pré-historia.
Mas as técnicas, como conhecemos atualmente, foram desenvolvidas no século XVI. Algumas
teorias sinalizam a Europa como ber¢o embrionério de tal arte, sendo mais provavel que tenha
se originado na Arébia e chegado a Espanha pelas rotas comerciais do Mediterrdneo. Nao
existem evidéncias concretas, mas alguns historiadores defendem que, posteriormente, o croché
tenha se difundido entre tribos da América do Sul por meio do uso de adornos nos rituais de
puberdade e na China com o feitio de bonecas utilizando a técnica. Outros acreditam que no
século X1X, na China, no Reino Unido e na America, o croché comegou a ser visto como
substituto mais barato para outras formas de rendas que adornavam vestimentas e objetos de
decoracao.

O fato é que, para a tessitura de qualquer peca, antes mesmo da escolha dos fios e das
agulhas, faz-se necessario o planejamento e a criacdo de um rascunho. Esse rascunho é
conhecido como grafico (molde) do croché. E ele que vai garantir: o formato e a simetria; a
proporcéao entre 0 numero de pontos, a quantidade de carreiras e 0 tamanho da peca; e as etapas
de execucdo (Figura 2). Os gréaficos sdo elaborados em folhas de papel quadriculado,
milimetrado, ou mesmo mentalmente — no caso de artesds mais experientes, como minha mée
—, mesclando correntinhas, pontos baixissimos, pontos baixos e pontos altos. E nesse gréfico
que, compondo 0s pontos e a quantidade deles, criamos as formas geométricas ou os demais
motivos e damos corpo a peca. E a organizacdo desse projeto que garantird a qualidade do

trabalho final.

Figura 2 — Exemplo de grafico de croché
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Dou inicio a este texto de pesquisa reconstruindo alguns graficos e algumas pecas. Fago
isso rememorando minha histéria de vida e de formacdo, pois entendo que a pesquisa € a
pesquisadora comecgaram a se constituir desde as primeiras aprendizagens, 0s primeiros pontos.
Por isso, mais uma vez, precisei parar para pensar... Pensar em minha histéria de vida, refletir
sobre: minha formag&o; os outros que me constituiram e me constituem; o percurso que me
levou a P6s-Graduacgdo Stricto Sensu em Educagdo; os motivos que me encaminharam a certos
lugares e ndo a outros; as escolhas que fiz até aqui. Parafraseando Larrosa (2002), foi necessario
pensar mais devagar, precisava compreender como se inicia mais uma das muitas pecgas que
teci: como me aproximei da Geometria e comecei a me constituir pesquisadora, movimento que
creio ndo ter local, data e hora definidos, mas que, no Mestrado, comegou a se mostrar de forma
mais pontual. Entendo que pensar sobre esse processo faz parte da responsividade que engloba
a pesquisa como um todo. O conceito de responsividade, tomo de Mikhail Bakhtin e seu circulo

e dos estudiosos de sua teoria. Geraldi (2013, p. 21) defende que

é no conceito de responsabilidade/responsividade que Bakhtin funda a
unidade do ato ético. E nela que se amalgama o mundo da vida com 0 mundo
da cultura, das representacfes que fazemos dos homens, das coisas e de suas
relacbes. Todo ato responde; a todo ato, outros atos responderdo. A
responsabilidade é, portanto, bifronte: com o passado que o ato interpreta e
com o futuro gue o ato desencadeara nas respostas que receber.

Minha pesquisa responde e serd respondida, ela é a reconstrucdo de um passado
(re)interpretado e de um futuro baseado nas respostas dos interlocutores deste texto.

Antes de mais nada, deixo marcada minha opc¢do pela escrita na primeira pessoa do
singular. Os estudos sobre a Filosofia da Linguagem de Mikhail Bakhtin e seu circulo defendem
gue nossa voz ndo é uma voz solitaria, mas constituida por muitas outras vozes, que nos
atravessam ao longo da vida. Por esse motivo, minha voz € a voz de todos que permearam ou
permeiam minha constituicdo pessoal e profissional. Neste texto, busco narrar as experiéncias

gue constituem a presente investigacao; e

como a experiéncia é singular, a escrita da experiéncia s6 pode ser uma escrita
“em primeira pessoa”, ou melhor, a escrita de um sujeito que se posiciona
como “eu” quando escreve, mesmo que ndo escreva sobre si mesmo. Uma
escrita subjetiva ndo significa uma escrita “egoista” ou “egocéntrica”.
Significa, somente, uma escrita propria.® (LARROSA, 2014, p. 198, traducdo
minha)

5 “Puesto que la experiencia es singular, la escritura de la experiencia solo podra ser una escritura ‘en primera
persona’, es decir, la escritura de un sujeto que dice yo cuando escribe aunque no sea de si mismo de quien
escribe. Una escritura subjetiva no significa una escritura ‘yoica’ o ‘egocéntrica’. Significa, simplemente, una
escritura propia.”
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Apropriando-me das palavras de Guimaraes Rosa, “contar ¢ muito dificultoso”, pois as
experiéncias parecem brincar com o tempo e com 0 espaco, misturam-se entre uma memoria e
outra. As vezes, bate a saudade! Saudade de coisas ou pessoas que vocé nem sabe 0 que ou
quem sdo... Vez ou outra, 0 passado parece mais presente que o proprio presente...

Rememorando algumas de minhas experiéncias, na tentativa de reconstruir minha
historia e compreender as escolhas que constituem os caminhos da presente investigacéo,
entendi que chegar a P6s-Graduacgdo, foi apenas o resultado de um longo processo, que se
iniciou ainda na infancia, permeado por muita curiosidade, busca, aprendizagens e dedicagédo
ao que me desafiava e despertava interesse ou dificuldade. Sempre fui dada a grandes desafios,
e escrever foi/é, sem duvidas, o maior deles.

Com as palavras, ndo tenho tanta habilidade como com os fios, mas, na tentativa de
alinhavar algumas memdrias e dar sentido ao caminho que venho trilhando, trarei a narrativa
de acontecimentos e/ou experiéncias que se deram nas relacdes que constitui com o outro —
meus pais, minha familia, a escola, meus professores, 0 conhecimento, a escrita, a leitura, a
Matematica, a Licenciatura em Matematica, o ser professora, a P6s-Graduacao Stricto Sensu
em Educacédo, o tornar-me pesquisadora, o estabelecer parcerias. As cenas que compdem o
presente texto sdo parte de minha historia, (re)construida pelas memorias que suscitei ao
engajar-me no desafio de dar a conhecer minhas experiéncias.

Convido-lhe a percorrer lugares que talvez sejam desconhecidos a vocé e a ouvir
historias que podem ou ndo ser familiares. Peco-lhe a gentileza de dialogarmos, ja que 0s
enunciados que compdem minha narrativa serdo interpretados por vocé e se tornardo novos
enunciados a partir de suas lentes. Meu objetivo com este texto é contar-lhe minhas experiéncias
com o desafio do trabalho em parceria para o desenvolvimento do pensamento espacial nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e para as aprendizagens alcancadas ao trilhar este
caminho.

Proponho que comecemos com minha apresentagdo! Afinal de contas, quem sou eu?
Por que falo sobre o0 ensino de nogdes espaciais? Por que nos anos iniciais? Sou professora? De
onde vim? Por que escrever sobre minhas experiéncias? Acredito que essas sdo algumas das
muitas perguntas que podem permear seus pensamentos enquanto se envolve na presente
leitura, até porque a Unica coisa que vocé sabe sobre mim, até aqui, é que, desde pequena, amo
fios, novelos e agulhas...

Comecemos por responder a algumas dessas perguntas. As reflexdes que seguem sao

fruto de um tempo e de um espaco definidos. Eu, agora no papel de pesquisadora, olho para
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minha historia e busco compreender o motivo que me conduziu ao objeto de pesquisa. Pode ser
que, daqui a um tempo, minhas (re)significacfes para as experiéncias relatadas sejam outras,
assim como as suas podem ser outras ao findar esta leitura... Tudo depende do tempo e do

espaco que ocupamos.

1.1 “Tem horas antigas que ficaram muito mais perto da gente do que outras de recente

data”: o primeiro contato com a escola

N&o trago lembrancas de meu processo de alfabetizagdo. Por algum motivo, que até hoje
desconheco ou ndo consigo rememorar, ndo me recordo de como fui alfabetizada, de qual
material foi empregado e de que forma me deparei com o reconhecimento e a decodificacdo das
letras, das palavras e dos textos, que, desde cedo, seduziam-me. Ainda hoje, minha mée guarda
alguns de meus primeiros rabiscos, realizados em livros, cadernos ou folhas que ela
disponibilizava em casa.

No entanto, tal interesse tornou-se uma grande dificuldade quando iniciei a
alfabetizacdo. Por muito tempo, carreguei a dificuldade de escrever palavras e frases em sua
completude. Eu as lia como deveriam ser escritas; no entanto, ndo as escrevia da mesma forma.
Letras e mesmo palavras inteiras se perdiam no decorrer da escrita, e minhas frases eram sempre
confusas, desconexas e incompletas... Diferentemente do que acontece com 0s pontos em uma
carreira de croché, ndo havia harmonia entre as palavras que eu escrevia. O fato acabou
comprometendo também minha habilidade com a leitura, uma vez que me sentia com vergonha
e medo por me confundir com a escrita, e isso era transposto a leitura. Por isso, os fios da leitura
e da escrita, apesar de muito coloridos, sempre foram cheios de emaranhados, mas ndo recordo
onde nem por que tais “nds” se constituiram. Porém, comeco agora, caro leitor, a trazer algumas
memorias, por meio de cenas que constituem parte de minha histdria, que podem ter relacdo

com esses emaranhados, sdo aquelas que emergiram no momento da tessitura deste texto.

Manhé de fevereiro de 1996,

Meio zonza, acordei com um beijo em minha testa. Era minha mae me despertando para
meu primeiro dia de aula. O sol ainda ndo raiara, e seus feixes de luz ainda n&o clareavam o
quarto como em todas as manhas. Por entre a janela de madeira, o dia parecia demorar mais
que de costume para comegar. Ao longe, ouvia o cantar do galo e sentia o cheiro de mato, que
se misturava ao perfume do café de minha mae, passado no coador de pano. A empolgagdo me

fazia esquecer o sono, eram 5h30 da manhd. Levantei-me depressa e corri para a cozinha,
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ansiosa para conferir qual era o lanche que eu levaria para a escola. Envolta em tantas emocdes,
percebi que minha irmd ndo se levantou da cama, e isso me incomodou, j& que sempre
levantdvamos juntas. Minha mae me explicou que, pela primeira vez, eu teria que ir sozinha,
sem minha irmézinha mais nova. Ela ainda ndo tinha idade para frequentar a escola. Parecia
que faltava algo... Afinal, sempre estdvamos juntas; e sem minha irma, nada seria muito
divertido! Apesar de nossa diferenca de idade ser bem pequena, apenas um 1 ano e 6 meses,
sempre me senti responsavel por ela e ndo me via sem sua companhia, mesmo na escola.

Moravamos as margens da Rodovia Ferndo Dias, na BR 381, ligacdo entre as capitais
mineira e paulista. Na época, o trecho ainda néo era duplicado, o que o tornava extremamente
perigoso, ja que carretas, caminhdes, carros e motocicletas transitavam intensamente, 24 horas
por dia, nos 2 sentidos de uma mesma pista. Meu pai trabalhava para um fazendeiro daquela
regido. Nao tinhamos muita coisa, mas o carinho e a dedicacdo sempre se fizeram presentes em
nossa familia. Nao sinto falta dos brinquedos que néo tive, pois fomos incentivadas por minha
mde a construir nossos préprios brinquedos a partir do que tinhamos em maos, por isso as
brincadeiras eram sempre divertidas e criativas. Espigas de milho tornavam-se bonecas;
gravetos espetados em gréos de café maduro eram porquinhos; caixas, em nossas maos, viravam
carrinho; a poca de lama, piscina; as copas de fruteiras e pés de café, casinhas; a terra misturada
com um pouco de agua, massinha de modelar; e 0s cachorros e 0 gato, companheiros nas
brincadeiras diérias. A imaginacédo corria solta, e minha mée brincava constantemente com a
gente... A lembranca de que ela estava a todo momento conosco é muito forte. Lembro-me de
sua presenca nas brincadeiras, na resolucdo das licdes de casa, no trajeto até o ponto de 6nibus,
nas reunides da escola, nas perguntas diarias sobre o que tinha aprendido na escola. Creio que
tal presenca foi muito importante ndo apenas pelo carinho e pelo amor, mas também pela
constituicdo de muitos dos valores que carrego comigo até hoje.

Tudo pronto, lancheira arrumada, suco, bolo, agua, tudo para que eu ndo sentisse fome
até retornar para casa. A mochila, impecavel! Apesar das dificuldades financeiras, meus pais
fizeram questdo de comprar uma mochila bem bonita, cadernos, lapis e canetinhas coloridas,
tudo para me empolgar com o inicio de minha vida escolar. Afinal de contas, minha primeira
peca comecaria a ser tecida.

Estava admirada, mas minha mde nédo parecia tdo empolgada quanto eu... Na verdade,
acho que ela estava meio angustiada, preocupada, tentava ndo transparecer tais sentimentos,
mas ndo conseguia. Levou-me até o ponto em que o dnibus passaria para me pegar juntamente
com as demais criangas por volta de 6h15 da manhd. O 6nibus parou, e os olhos dela pareciam

lacrimejar. Deu-me um beijo na testa, pediu para que eu tomasse cuidado e contasse tudo o que
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acontecesse quando chegasse a nossa casa, inclusive o que eu havia aprendido na escola. Levou-
me até a porta e solicitou ao motorista que a deixasse acomodar-me em um dos bancos, pediu
também para ele que tomasse cuidado comigo, pois era a primeira vez que eu saia sem sua
companhia. Era meu primeiro dia de aula, eu tinha apenas 5 anos de idade e viajaria por aquela
estrada tdo famosa por sua importancia para o pais e pelos muitos acidentes automobilisticos
que nela aconteciam.

Tudo parecia muito grande: o 6nibus, 0 motorista, as outras criancas, a distancia até a
escola e a propria escola. Hoje vejo que nada era tdo grande assim, talvez eu fosse muito
pequena, e meu medo de ndo estar mais o dia todo com minha mée é que deixava tudo muito
grande.

H& poucos anos, tive a oportunidade de retornar aquela construcdo (minha primeira
escola), que foi fundada ao redor da linha férrea e da antiga estacdo da comunidade (Foto 2) —
patrimonio protegido por tombamento® —, foi aberta em 1918 e hoje funciona apenas para trens
cargueiros. Atualmente, o prédio da escola abriga uma pequena fabrica de doces. Ao retornar

aquele lugar, percebi que, realmente, ndo era tdo grande quanto parecia em minhas memdrias.

Foto 2 — Antiga estacdo ferroviaria de Carmo da Cachoeira/MG

Fonte: Estacdo ([20--]).

Hoje compreendo aquela angustia que tomava o rosto de minha mae. Pela primeira vez,

ela via sua filha, de apenas 5 anos de idade, indo para a escola sozinha, pegando um &nibus

® Para mais informagdes, conferir: https://www.carmodacachoeira.mg.gov.br/arquivos/44_tombados.pdf. Acesso
em: 22 fev. 2018.
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lotado de criangas, quase todas mais velhas, e as condigdes eram muito precarias. Nao havia
cintos de seguranca em todos os bancos, e alguns estavam soltos; havia muita poeira nos
assentos e nas janelas, pois o onibus transitava por vias asfaltadas e ndo asfaltadas. Vez ou
outra, apareciam vidros quebrados e remendados com papeldo. Ver toda aquela situacdo deve
ter sido extremamente preocupante para minha mée, mas ndo tinhamos outra escolha, era a
unica forma de eu me locomover até a escola.

Quantas criancas, ainda hoje, ap6s mais de 25 anos transcorridos, ainda enfrentam
dificuldades com o transporte escolar?! Viagens demoradas em vias ndo asfaltadas, meios de
transporte precarios e superlotados, que tornam a questdo da seguranga o Ultimo item na lista
de prioridades de nossos governantes. Estes parecem se importar apenas com 0s nimeros que
mostram que a maioria das criangas e adolescentes em idade escolar frequenta uma escola. As
condi¢cdes em que chegam a ela e o tipo de escola de que estamos falando parecem ndo ser
muito importantes...

Quando o 6nibus saiu, senti uma vontade de voltar e ficar com minha mée. Era mais
seguro! Experimentei a sensacdo de medo, muito medo! Era muita gente junta; o 6nibus
balancava demais; e a viagem parecia demasiadamente demorada. Nossa escola ficava em um
bairro rural, muito proximo da entrada da cidade de Carmo da Cachoeira/MG’. Ela recebia os
alunos das comunidades rurais vizinhas, que ndo possuiam escola.

As salas de aula eram duas e multisseriadas®. Abrigavam primeira e segunda séries do
Ensino Fundamental — atuais segundo e terceiro anos — na Sala 1; e terceira e quarta séries
— atuais quarto e quinto anos — na Sala 2. O pré-primario ficava no patio, entre as duas salas.
Eu gostava muito de I&; com o tempo, fui me acostumando a rotina de acordar bem cedo e viajar
todos os dias. Sdo 6timas as lembrancas que trago daquele periodo de minha escolarizagdo. As
atividades com tinta, os passeios ao ar livre para a observacdo de animais e plantas, as
brincadeiras na hora do recreio, as visitas as fazendas coloniais, a antiga estacdo de trens e a
linha férrea, ao ribeirdo que banha a comunidade.

Minha mée me levava e me buscava todos os dias no ponto de dnibus. Na volta, minha

irma sempre estava junto com ela, esperando-me para nossas estripulias na parte da tarde.

7 Carmo da Cachoeira é uma cidade do sul de Minas Gerais, localizada as margens da Rodovia Fernéo Dias,
estrada que liga as capitais mineira e paulista. Sua populagdo estimada em 2017 era de 12.350 pessoas (IBGE,
2017b).

8 As salas de aula multisseriadas consistem em uma forma de organizag&o do ensino nas escolas em que o professor
trabalha simultaneamente, em uma mesma sala de aula, com vérios anos do ciclo de ensino. Esses tipos de classe
ainda existem, principalmente em escolas da zona rural.
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O ano terminou, minha primeira peca também foi concluida, e nos mudamos da fazenda,
pois meu pai havia conseguido um emprego como tratorista em uma propriedade vizinha, mas,
agora, no municipio de Nepomuceno/MG?®. Trocamos de casa, mas aquela peca foi levada em
meio aos itens da mudanca; e vez ou outra, as cores, 0S pontos, as carreiras de pontos voltam
para compor minhas memorias e explicar certos fatos. Fomos morar um pouco mais afastados
da rodovia, eram uns 15 minutos de caminhada até a pista, mas la havia uma escola onde estudei

até a quarta série (atual quinto ano); nesse periodo, ndo precisei utilizar o transporte escolar.

1.2 “A lembranca da vida da gente se guarda em trechos diversos; uns com os outros, acho

que nem se misturam”: a nova escola e o inicio de uma nova peca...

— Filha! Filha! Acorda, filha!

Meio sonolenta, abri os olhos e me deparei com minha méde me avisando que ja estava
na hora de levantar-me. Parecia que eu tinha dormido tdo pouco. Sera gque a noite foi mais curta?
N&o! Noés é que estavamos acordando mais cedo do que de costume... Que vontade de ficar na
cama e dormir um pouco mais! Mas era hora de levantar-me...

Era dia de apresentacdo na escola — estdvamos no final do ano 2000, e minha irmd ja
frequentava a escola também. Teria reunido de pais, e apresentariamos o conto Barba Azul, de
Charles Perrault. Minha mée nos acordou mais cedo, porque tinhamos muita coisa para
organizar para o teatro. Ela precisava arrumar nosso cabelo, conferir as pegas do figurino que
usariamos e nos levar até a escola.

Minha irma interpretaria uma das esposas do Barba Azul, e eu seria a narradora da
histéria. Bom, ndo sei por qual motivo, mas eu sempre era a narradora das histérias... Talvez eu
ndo fosse uma boa atriz! Como nossa escola ndo tinha muitos recursos, criamos nossos
figurinos. Minha mae, sempre criativa, costurou um de seus lengois e fez uma bela saia rodada
e longa para que minha irma se caracterizasse.

Na escola, a professora nos ajudou a montar o cenario. Usamos carteiras, caixas de
papelédo, gravetos que pegamos na parte externa, arbustos e folhas de arvores. Foi um dia muito
divertido. A escola estava mais movimentada do que de costume, pois Varios pais
compareceram para 0 evento. Eles assistiram a nossa apresentacdo, comeram conosco e,

enguanto brincdvamos, participaram da reunido com a professora.

® Nepomuceno é uma cidade do sul de Minas Gerais, localizada a 12 km da Rodovia Ferndo Dias, estrada que liga
as capitais mineira e paulista. Sua populacdo estimada em 2017 era de 27.053 pessoas (IBGE, 2017c).



29

Estdvamos na Escola Municipal Levy Veiga (Fotos 3, 4, 5 e 6) — uma pequena escola
rural, construida por um dos fazendeiros da regido para atender aos filhos de seus funcionarios.
Assim como minha primeira escola, ela também possuia apenas duas salas de aula, um banheiro
e uma pequena cozinha. Na Sala 1, ficavam os alunos do pré-primario, da 12 e da 2% séries
(atuais 2° e 3° anos) dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e na Sala 2, os da 3? e da 42 séries
(atuais 4° e 5° anos), juntamente com uma estante de livros. Na Sala 2, havia 2 quadros de giz.
Os alunos da 32 série ficavam virados para um quadro; e 0s da 42 série para 0 outro; e as aulas
com as diferentes turmas aconteciam no mesmo horario. As matriculas, ao todo, nunca

ultrapassavam 20 alunos.

Foto 3 — Escola Municipal Levy Veiga Foto 4 — Escola Municipal Levy Veiga

Fonte: Acervo da pesquisadora. Fonte: Acervo da pesquisadora.

Foto 5 — Escola Municipal Levy Veiga Foto 6 — Escola
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Municipal Levy Veiga

Fonte: Acervo da pesquisadora. Fonte: Acervo da pesquisadora.

Tinhamos duas professoras: uma era responsavel pela Sala 1; e a outra, pela Sala 2. O
deslocamento delas até escola era muito complicado. Em meus primeiros anos naquela escola,
lembro-me de que ndo havia transporte para leva-las de Nepomuceno até nossa comunidade.
Elas pegavam carona para chegar ao local de trabalho, um trajeto que levava em torno de 20

minutos pela rodovia ou quase 1 hora pela estrada ndo asfaltada. Quando eu estava na 42 série,



30

ficamos com o auxilio de apenas uma professora, pois ndo havia profissionais que quisessem
se deslocar para a area rural. Ela era recém-formada, muito jovem, e se desdobrava para atender
as 5 turmas sozinha. Passava licdo em uma sala e corria para a outra; isso acontecia a manha
toda. Houve um periodo em que ela comecgou a solicitar que eu ficasse com as turmas mais
novas. Eu fazia minha ligdo réapido e ia para a outra sala para auxiliar os outros alunos. Creio
que tenha sido neste periodo que surgiu meu interesse pela docéncia.

Mesmo com tantas dificuldades, conseguiamos fazer coisas muito interessantes. Nossa
escola tinha um jardim, uma horta e algumas arvores plantadas pelos proprios alunos, como
parte de uma atividade pedagdgica. O jardim e a horta eram cuidados por minha mée. Ela tomou
a iniciativa de cultivar a terra ao redor da escola e se responsabilizou pela manutencao do plantio
e da colheita das hortalicas que complementavam a merenda escolar. Mas ajuda-la com tal
tarefa era uma de nossas atividades escolares.

Dos plantios que realizamos, o mais marcante foi o de uma muda de pau-brasil. A
professora nos contou que a espécie de grande porte era tipica de nosso pais e que havia sido
muito explorada a partir do periodo de colonizacdo do Brasil, pois sua madeira de pigmentacédo
vermelha era apreciada, e sua extracdo tornou-se indiscriminada, levando-a a situacdo de quase
extincdo. Depois de todo trabalho em sala de aula, fomos reunidos na area externa da escola,
onde escolhemos um local para o plantio. Todos ajudaram a abrir a cova que receberia a muda;
depois de alojada a muda, cada aluno jogou um bocado de terra até que o plantio fosse
completado. Hoje nossa muda se tornou uma bela arvore. A escola ja ndo mais recebe alunos,
mas o pau-brasil estd Ia, imponente e guardando as historias das muitas criancas que por ali
passaram.

Compreendo que iniciar minha escolarizacdo em escolas rurais foi muito importante
para que eu aprendesse a valorizar minhas raizes. Mas foram muitas as dificuldades que
enfrentdvamos por conta da falta de recursos e profissionais para o trabalho na escola, pois, por
ser pequena e rural, ela recebia pouquissimos investimentos da prefeitura. Isso ocorria com o
objetivo de que a escola fosse fechada e os alunos remanejados para outras unidades de ensino
rurais da regido ou da cidade.

Fui aprendendo em casa e no ambiente escolar a importancia de cultivar e de preservar
a terra, 0 estar em contato com a natureza e a ela ser grata pelo que recebemos... Minhas
professoras conseguiram, dentro das limitacGes de suas condicGes de trabalho, organizar o

ensino de forma a tornar o curriculo dindmico, construido a partir de nossa realidade.
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Finalizei os anos iniciais do Ensino Fundamental naquela escola. Ao ingressar nos anos
finais do Ensino Fundamental, fui direcionada para uma escola da zona urbana, dando inicio a

uma nova peca, agora com mais pontos e maior complexidade.

1.3 A “|...] asticia que tém certas coisas passadas de fazer balancé, de se remexerem dos

lugares”: tecendo experiéncias dos anos finais do Ensino Fundamental

Rememorar nossa historia ndo € um movimento facil, pois as lembrancas se remexem,
como diria Jodo Guimaraes Rosa (2006). A gente até tenta narrar de forma cronoldgica e linear,
mas ndo ha como olhar para o passado sem torna-lo presente e uma projecao de futuro. Os fios
vao ganhando cores que vibram no presente, ainda que sejam parte do passado, € as carreiras
de pontos véo se reconstituindo até que a peca se torne presente novamente.

Era 2001, e novos desafios comecaram... Apesar de a comunidade em que mordvamos
pertencer ao municipio de Nepomuceno, seus governantes, por algum tempo, negligenciaram a
responsabilidade com a continuidade dos estudos das criancas 1a residentes. Como éramos
poucos alunos, trés ou quatro que iniciariam os anos finais do Ensino Fundamental, a prefeitura
ndo disponibilizava transporte para que frequentdssemos as aulas na cidade. Minha mée,
extremamente preocupada com a continuidade dos estudos de suas filhas, buscou todas as
solucdes possiveis para resolver o problema. Como nossa comunidade ficava entre os
municipios de Nepomuceno, Lavras!® e Carmo da Cachoeira, e préxima ao retorno que dava
acesso as trés cidades — nessa época, a Rodovia Ferndo Dias ja havia sido duplicada naquele
trecho — a solucdo era tentar matricula e transporte nas outras cidades (Carmo da Cachoeira e
Lavras). Minha mae achava que a viagem até Lavras seria mais demorada e cansativa, por isso
tentou a cidade de Carmo da Cachoeira, que ainda era mais proxima. Conseguiu — depois de
muita luta, visitas a Secretaria de Educacéo e ao gabinete do prefeito — uma vaga para a melhor
escola da cidade e para o transporte também.

Convido-o, caro leitor, a visitar algumas cenas que fazem parte das carreiras de pontos

que constituiram a peca dos anos finais do Ensino Fundamental.

10 Lavras € uma cidade do sul de Minas Gerais, localizada a 14 km da Rodovia Fern&o Dias, estrada que liga as
capitais mineira e paulista. Sua populacdo estimada em 2017 era de 102.124 pessoas (IBGE, 2017a).
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Fevereiro de 2001,

Primeiro dia de aula... Minha mae fez o almogo mais cedo, tomei um banho, ela arrumou
meu cabelo, almocamos e fomos até o ponto em que o 6nibus me pegaria. Faziamos uma
caminhada de 15 minutos até a rodovia, esperavamos o0 0nibus embaixo de uma arvore... Ele
chegava por volta de 11 horas da manhd, pois nossas aulas comecavam as 12h30.

Meu coragéo acelerou, como em meu primeiro dia de aula em 1996. Fazia tempo que
eu nao precisava utilizar o transporte escolar, viajar todos os dias, e era a primeira vez que
estudava no periodo vespertino. Entrei no énibus, meio acanhada com tantas criancas e
adolescentes, escolhi um banco e me sentei. O dnibus estava em condi¢Ges bem precérias: pisos
furados, algumas janelas quebradas, assentos soltos e sem cinto de seguranca, um barulho muito
alto saia do motor. Parecia que o 6nibus pararia no meio da rodovia a qualquer momento.

Depois de uma hora de viagem, tempo muito superior ao que precisdvamos para chegar
a cidade, o 6nibus estacionou na porta da escola. VVarios outros transportes chegavam e saiam...
A escola era enorme, para quem estava acostumada com, no maximo, 20 alunos no horério do
intervalo. Havia: duas turmas de cada um dos anos finais do Ensino Fundamental a tarde
(turmas A e B, como eram nomeadas); uma turma de cada um dos anos finais do Ensino
Fundamental (turmas C, reservadas a alunos de escolas rurais e com baixo desempenho) e trés
turmas do Ensino Médio pela manhd; e as turmas D, juntamente com as classes da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), a noite.

Eram 12h25, e a diretora da escola solicitou que os alunos se organizassem em filas no
patio, de acordo com a chamada que ela realizava. Era assim que deveriamos nos organizar nos
demais dias, durante todo o ano letivo, antes de entrar em nossas salas de aula. Finalizada a
chamada das turmas 5% A e 52 B (atual 6° ano), percebi que meu nome ndo estava em nenhuma
das listas. Aguardei o final do processo e me direcionei a sala da diretoria. Questionei 0 motivo
pelo qual meu nome nado estava na lista; e ela me disse que minha matricula era na 5% C, no
periodo matutino. Fiquei desesperada! O Onibus ndo realizava o transporte em minha
comunidade pela manh&. Expliquei a situacdo a diretora, e ela me remanejou para a 5% B.
Naquela época, as turmas eram ordenadas de acordo com o desempenho dos alunos. Os
melhores ficavam nas turmas A, geralmente compostas por estudantes de escolas particulares e
os melhores educandos de escolas publicas.

Um dos fatos que muito me marcou naquele primeiro ano na nova escola foi que fiquei
de recuperacdo em Lingua Portuguesa por conta das dificuldades enfrentadas com a lingua
materna, aquele problema que eu carregava desde a alfabetizagdo. Isso acabou agravando a

situacdo, j& que a recuperacao ocorria no mesmo periodo das aulas regulares, momento em que
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éramos (alunos em recuperacdo) levados para uma sala de “refor¢o” escolar. O constrangimento
em sair das aulas, na frente de todos os colegas, inibia-me ainda mais, o que dificultava a escrita
de redacdes, na aula de Lingua Portuguesa, e a leitura de textos para a classe. O medo de errar
era tdo grande que as palavras pareciam se misturar na pagina do livro ou do caderno. Tremia
de medo quando algum professor pedia para que eu realizasse a leitura de algum paréagrafo. As
palavras se juntavam e pareciam fios se entrelacando entre si. VVarios nos se formavam, e tinha
a impressao de que ndo havia maneira de sair daquele emaranhado.
Como defende Charlot (2000, p. 17-18),

[...] a experiéncia escolar do aluno em situagéo de fracasso traz a marca da
diferenca e da falta: ele encontra dificuldades em certas situa¢fes, ou
orientagdes que lhe sdo impostas, ele constréi uma imagem desvalorizada de
si ou, ao contréario, consegue acalmar esse sofrimento narcisico que é o
fracasso, etc.

Em meu caso, os desafios sempre me impulsionaram, consegui “acalmar esse
sofrimento narcisico que € o fracasso”; e as aulas de refor¢co ndo duraram muito tempo, pois, ao
perceber que as palavras me eram confusas, busquei me aproximar da leitura constante de
livros. A biblioteca e a sala de leitura da escola eram meus pontos de refugio. Em pouco tempo,
recuperei minhas notas em Lingua Portuguesa, destaquei-me nas outras disciplinas,
principalmente em Matematica e, a partir da sexta série (atual sétimo ano), passei a frequentar
as turmas A. As palavras continuavam a se unir formando fios, e eles também continuavam a
se entrelacar, mas agora ndo se formavam nds, mas emaranhados harménicos, que teciam
carreiras inteiras. Com o tempo, as carreiras foram se tornando cada vez mais complexas:
lembro-me de ter lido a pe¢a Sonho de uma noite de verdo, de William Shakespeare, quando
tinha 11 anos de idade.

Vocé deve estar se perguntando: “Onde estd a Matemética, que até agora néo
apareceu?”. Das lembrangas que trago de meu periodo de escolarizacdo, recordo que 0s
conteudos relacionados a Geometria sempre eram deslocados para o final do ano, e quase nunca
dava tempo de trabalha-los. As editoras organizavam esses conteudos nos capitulos finais do
livro didatico. Creio que tal organizacdo ainda era resquicio do Movimento da Matematica
Moderna, destacado por Pavanello (1989).

O movimento se iniciou no Brasil na década de 1960. A “idéia central da Matematica
Moderna é adaptar o ensino as novas concepg¢des surgidas com a evolugdo desse ramo do

conhecimento, o que significa trabalhar a matematica do ponto de vista das estruturas”
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(PAVANELLO, 1989, p. 162, grifo da autora) e da utilizacdo da linguagem simbdlica da teoria
dos conjuntos.

Para muitos autores, talvez uma das maiores consequéncias desse movimento tenha sido
0 abandono do ensino de Geometria. Segundo Nacarato e Passos (2003, p. 23), muitas pesquisas
tém abordado o tema, e “diversas causas tém sido apontadas como responsaveis por esse
abandono, dentre elas, em destaque, a reforma do ensino advinda com o Movimento da
Matematica Moderna e, também, o despreparo do professor com relacdo ao desenvolvimento
de contetidos geométricos.”

Leme da Silva (2009, p. 85), por meio de uma sintese realizada no &mbito do projeto de
Cooperacéo Internacional Brasil-Portugal, que discute o ensino de Geometria e 0 Movimento
da Matematica Moderna, tenta retomar a representacdo construida historicamente sobre o

abandono do ensino de Geometria e 0 movimento. Para a autora,

[...] outra representacdo seria a de que esse abandono ja estaria em curso na
década de 1950, portanto, em periodo anterior ao referido movimento e que
as propostas modernizadoras tentaram revigorar 0 ensino de geometria
propondo-lhe uma abordagem mais experimental e intuitiva, exatamente em
conformidade com o desejo expresso pelos debates presentes nos Congressos
Nacionais. Entretanto, essa tentativa num momento de algebrizacéo excessiva,
de valorizagédo da teoria dos conjuntos, fez com que a efetiva proposta para o
ensino de geometria acabasse despercebida.

Apesar de sempre gostar de Matematica, ndo tenho recordag6es sobre como fui inserida
no mundo das formas geomeétricas no espaco escolar ou como aprendi as nogdes de lateralidade,
localizagéo e deslocamento, fato que sempre me intrigou!

Do Ensino Médio, as lembrancas que prevalecem estao relacionadas as incertezas e aos
medos: o que faria depois que finalizasse minha escolarizacdo? Trabalharia? Onde? Continuaria
estudando? Teria condi¢des de passar em um vestibular para uma instituicdo publica? Minha
nota do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) seria suficiente para uma bolsa em uma
instituicdo privada? Esses questionamentos comecaram a me assombrar desde o primeiro ano

do Ensino Médio.



35

1.4 “Toda saudade ¢ uma espécie de velhice”: a Licenciatura em Matematica — as pecas

ganham formas geométricas mais complexas

Novembro de 2008,

Era o segundo ano que eu tentava o vestibular para ingressar na Universidade Federal
de Lavras (Ufla). Estava desacreditada, j& que a primeira tentativa foi frustrante, pois, em 2007,
prestei o vestibular, mas ndo obtive éxito no processo seletivo. Em 2008, morava na casa de
minha tia em Nepomuceno/MG, trabalhava como vendedora em uma loja da cidade; por isso,
n&o tinha tempo para estudar para o vestibular, mas, mesmo assim, fiz a inscri¢éo e fui para a
prova.

Ja no 6nibus, dirigindo-me para o local de realizacdo das provas, ouvia as pessoas
dizendo ha quanto tempo estudavam para aquele momento: quantos cursinhos ja tinham feito;
e eu era uma aluna de escola publica, alfabetizada em salas multisseriadas, que nunca
frequentou um curso preparatério para o vestibular... “Nao tinha chances!”, pensava a todo
momento. Ja naquela época, questionava-me a quem se destinavam as instituicdes publicas de
Ensino Superior. Afinal, a concorréncia entre alunos de escolas privadas — que faziam cursos
pré-vestibulares e eram treinados durante toda a vida escolar para processos seletivos —, e
alunos de escolas publicas era insana. As condi¢@es eram, ou melhor, ainda séo de extremidades
completamente desiguais.

Sem muita esperanca, procurei a sala em que faria a prova, ja estava & mesmo, e dei
meu melhor. Foram dois dias de provas: a primeira fase foi composta por questdes objetivas de
todas as disciplinas; e a segunda fase, por questbes discursivas de Matematica e de Fisica e uma
redacdo. Foi um final de semana desgastante... Em 2008, o ingresso nas institui¢ces publicas
de Ensino Superior ainda se dava por meio dos vestibulares.

N&o imaginava gue conseguiria uma vaga, mas, para minha surpresa, meu nome estava
na lista da primeira chamada para a turma de Licenciatura em Matematica 2009/1 da Ufla. Eu
ndo conseguia acreditar! Quantas emocfes me envolveram naquele instante... Eu seria
professora de Matematica, faria a Graduagdo em uma universidade federal superconceituada!
E o0 melhor, ndo precisaria me mudar para cursar a Graduagéo.

Esse periodo, governo do entdo presidente Luiz Inécio Lula da Silva, foi marcado pelo
auge da ampliacdo das vagas em instituicdes de Ensino Superior, especialmente nas instituicdes
publicas, por meio do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni). O Reuni nasceu com o objetivo de ampliar 0 acesso e a

permanéncia na Educacdo Superior, criando condi¢cdes para que as universidades federais
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promovessem a expansdo fisica, académica e pedagdgica. As ac¢fes abarcavam o aumento de
vagas em cursos de Graduacdo, a ampliagdo de cursos com oferta noturna, a promocéao de
inovacOes pedagdgicas e o combate a evasdo. O Reuni foi instituido pelo Decreto n.° 6.096, de
24 de abril de 2007 (BRASIL, [2007]), sendo uma das acOes integrantes do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE)*.

Recordo-me de, nos primeiros semestres do curso, presenciar muitas modificagdes
pedagdgicas e estruturais na Ufla. As pedagogicas consistiam no acréscimo de disciplinas
voltadas ao publico crescente das escolas publicas, que ingressava nos cursos da instituicéo.
Lembro-me de disciplinas como Matematica Fundamental | e Il e Fundamentos de Calculo,
inseridas alguns semestres ap6s minha entrada na Graduacédo, justamente com o objetivo de
munir os alunos com as ferramentas necessarias para cursar as demais disciplinas da grade do
curricular, o que ndo ocorria anteriormente, ja que a Unica disciplina introdutdria que cursei foi
Matemaética Fundamental.

Os programas de monitorias, iniciacdo cientifica e a docéncia, a construcdo de
Laboratorios de Ensino, a ampliacdo da Biblioteca Central e a reestruturacdo dos curriculos dos
cursos, também fizeram parte das diversas mudancas pedagdgicas e do combate a evasdo que
presenciei durante a Graduacdo. Com relagdo as modificagdes estruturais, acompanhei
indmeras: ampliacdo e construgdo de novos departamentos, salas de aula, diretérios
académicos, restaurante universitario, prédios de moradia estudantil, laboratérios de
informética e de ensino; aumento da oferta de transporte universitario e criacdo de horarios
noturnos para este. Enfim, rememorando minhas experiéncias universitarias, percebo que pude
desfrutar do auge das politicas publicas para as universidades publicas. Infelizmente, o cenério
de 2020 é bem distinto.

Desde maio de 2016, quando Michel Temer assumiu interinamente o cargo de
presidente da Republica Brasileira, o que temos presenciado ¢ um verdadeiro desmonte da
Educac&o. Penildon Silva Filho (2019)*2, professor da Universidade Federal Bahia (UFBA),
discorre sobre isso ao abordar o tema do XII Seminario Nacional de Formagé&o dos Profissionais
da Educagéo, realizado de 16 a 19 de setembro de 2019 no campus de Canela da UFBA:

11 para mais informag@es, ver: http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni. Acesso em: 20 set. 2019.
12 Os anais do evento ainda néo foram divulgados, por isso ndo coloquei referéncia direta ao artigo, apenas ao texto
que resume a tematica do evento.
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A desativacdo de toda a politica de formacédo dos profissionais da Educagédo
envolve a extingdo do PARFOR?®, do PIBID* e da Residéncia Pedagdgica e
a desativacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), esse Gltimo é o
programa da CAPES que financia os cursos na modalidade EAD no Brasil.
Esse processo integra um arcabouco mais amplo de retirada ou destruicdo dos
Direitos da Educacdo, porque a inexisténcia de formacao de profissionais da
Educacdo atenta contra o direito & Educacdo Publica e de qualidade
assegurado na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) e no Plano Nacional de Educacdo (PNE), lei 13.003 de 2014.
Quando foi aprovada a emenda constitucional 95, no final do ano de 2016, o
PNE e a propria Constituicdo foram revogados na prética, pois todos os
investimentos em politicas sociais ficaram congelados por 20 anos.
Complementando essa iniciativa neoliberal, em 2019 intensificaram-se 0s
contingenciamentos e cortes no Orcamento da Educacdo, tanto das
universidades federais como dos repasses aos municipios, que deveriam ser
obrigatdrios e constitucionais, como dos programas e projetos voltados a
formacdo dos profissionais da Educacao.

Por meio de muitas lutas, garantimos diversos direitos e, infelizmente, sem luta
nenhuma, estamos perdendo cada um deles... Pontos que, a duras lutas, foram tecidos pelos
atores que protagonizam ou protagonizaram o cenario da Educacdo brasileira estdo sendo
desmanchados; e 0 que resta sdo apenas as marcas deixadas nos fios, lembrando-nos de que um
dia eles se entrelacaram e tiveram forma.

Mas voltemos a meus primeiros meses de aula na Graduag&o... Eles foram suficientes
para que o sonho de concluir um curso superior e ser professora parecesse distante novamente.
Vaérios foram os fatores que contribuiram para que eu desacreditasse que finalizaria o curso, e
um deles foi comecar a trabalhar como caixa em um supermercado, ainda na cidade de
Nepomuceno. Iniciava a jornada as 7h e saia as 17h, de segunda a sdbado. Tinha menos de uma
hora para tomar banho e ir ao ponto onde esperava o Onibus. Chegava atrasada a todas as
primeiras aulas, pois os alunos da Ufla eram os ultimos a serem levados para a universidade.

Minhas primeiras aulas eram de Calculo I, e as limitacbes da Educacdo Basica

comecaram a falar mais alto. Em algumas aulas, sentia-me completamente perdida... Parecia

130 Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacéo Basica (Parfor) foi langado pelo presidente Luiz
Inacio Lula da Silva em 2009. “O Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educa¢do Basica —
PARFOR é uma acao da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES que visa
induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério que
estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educacdo basica. O fomento ocorre por meio da oferta de
turmas especiais para professores em servico na rede publica de educagdo basica, em cursos de: a) Licenciatura
para professores sem formacéo superior ou que, mesmo tendo essa formagcéo, se disponha a realizar curso de
licenciatura na etapa/disciplina em que atua em sala de aula; Il. Segunda licenciatura — para professor com grau
em licenciatura que se disponha realizar uma segunda licenciatura na disciplina em que atua em sala de aula e
para a qual ndo possui formacao; I1l. Formacao pedagdgica — para professor com curso superior, mas que nao
possui o grau em licenciatura.” (CAPES, 2020).

14 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. Tal programa sera discutido mais adiante.



38

que o professor falava grego! Minha turma ainda fazia parte do primeiro curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica, e cursdvamos, ja no primeiro semestre, as disciplinas: Matematica
Fundamental, Geometria Analitica e Algebra Linear, Introducdo a Ldgica, Calculo | e
Conceitos de Fisica A. Era assustadora a quantidade de conteudo, livros e listas de exercicios.
Naquela época, meu maior incobmodo, sem duvida, detinha-se nas falhas provenientes da
Educacdo Baésica. Precisava retomar o conteudo, rever conceitos e estudar outros que foram
negligenciados por falta de tempo ainda durante o periodo escolar. Mas meu horario era
minimo. Como conciliaria a retomada dos conceitos prévios, o estudo dos novos conceitos, se
mal tinha tempo para comer e dormir?! Tal pergunta me assombrava...

Refletindo sobre aquela experiéncia, penso que o problema néo residia apenas nas falhas
provenientes da Educacdo Basica, mas também era resultado: de uma estrutura curricular que
priorizava a quantidade de contetdo trabalhado e ndo a qualidade desse trabalho, que nédo se
preocupava com o curso de Licenciatura noturno receber, em sua grande maioria, estudantes
provenientes de escolas publicas e, durante o dia, trabalhadores; e da falta de politicas
institucionais que auxiliassem esses estudantes na permanéncia no curso e na finalizacao deste.
Ao longo dos quatro anos e meio em que fui aluna da instituicdo, vi e aproveitei muitas das
mudancas e melhorias, mas penso que ainda h& muito para ser feito se quisermos que a
Educacdo Superior pablica tenha como foco os alunos das camadas populares da sociedade.

Retomemos uma das cenas que me marcaram no periodo da Graduacéo...

Abril de 2009,

Como de costume, o 6nibus demorou para chegar em Lavras; e, mais uma vez, atrasei-
me para aula. Mas vi que alguns colegas se amontoavam em frente ao mural do Departamento
de Ciéncias Exatas (DEX) e, como eu, ndo estavam em sala de aula. “O que sera?”. Perguntei
para um, para outro, até que descobri que eles olhavam as notas da primeira prova de Célculo
I. N&o tinha coragem de me aproximar do mural, tamanha era a inseguranca. Até que criei
coragem, aproximei-me, e la estava minha nota: 20 pontos de 100. Fiquei em estado de choque!
Como eu poderia continuar o curso se nem a média 60 eu conseguia atingir? Muitas coisas
passaram por minha cabega naquele instante: “Nao vou dar conta...”; “Vou desistir...”; “E se eu
estudar mais? Mas ndo tenho tempo! Chego da universidade quase 1 hora da madrugada, tenho
que acordar as 6 horas da manha e trabalho o dia todo... O que fazer?”.

Com o tempo, percebi que, se continuasse a trabalhar o dia todo, ndo conseguiria sair
do primeiro semestre do curso, mas também ndo tinha a op¢do de parar de trabalhar. Como

bancaria 0s gastos com o curso? Apesar de estar em uma universidade publica, eu precisava
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comprar livros, pagar xérox, transporte e alimentacédo... Decidi pedir a meu patrdo para que eu
comecasse a trabalhar meio periodo, das 7h as 12h. Meu ganho financeiro seria menor, mas,
com isso, eu teria a parte da tarde para estudar. A proposta foi aceita, e comecei a trabalhar
meio periodo, podendo me dedicar mais ao curso.

Na mesma época, saiu o edital para diversas monitorias. Como eu havia acabado de
cursar Estatistica Béasica, decidi fazer a prova. Passei e me tornei monitora a partir do primeiro
semestre de 2010. Desejava ficar apenas com a bolsa da monitoria, mas o valor era insuficiente
para que eu me mantivesse sem auxilio de meus pais. Por isso, acabei conciliando a monitoria
e o trabalho durante um ano. E provavel que, se eu ndo tivesse conseguido a bolsa de monitoria,
ndo tivesse tido condi¢cBes de me manter trabalhando apenas meio periodo, os gastos com
transporte, livros, xérox e alimentagdo consumiam meu ganho mensal.

Foi um periodo de muita aprendizagem, pois, a tarde toda, eu me dedicava aos estudos
e focava em aprofundar meus conhecimentos sobre Estatistica Basica. Na época, a disciplina
era ofertada a todos os cursos de Graduacdo da Universidade, de Agronomia a Veterinaria.
Tinha que atender a muitos alunos, principalmente no periodo de provas. Comecei a perceber
que as dificuldades dos graduandos que procuravam a monitoria, muitas vezes, eram
relacionadas a Matematica basica e ndo a Estatistica especificamente. Eu precisava me
empenhar nos estudos de outros contetidos para solucionar as davidas que apareciam. Cheguei
a dar algumas aulas de revisdo sobre conceitos basicos de Matematica, nas vésperas de algumas
provas, a pedido de meu orientador. Naguela época, dei varias aulas particulares para os alunos
da instituicdo. Mas o fato é que, ja no terceiro semestre do curso, eu ainda cursava minha
primeira disciplina da area de Educacdo Matemaética, o que acabou me aproximando da
Matematica Aplicada. Eu faria uma iniciacdo cientifica na area de Estatistica, cheguei a cursar
a disciplina eletiva®® Estatistica Experimental com essa finalidade.

Foi nesse periodo (final de 2010) que abriu o edital para a selecdo de bolsistas do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). Ja tinha alguns colegas
bolsistas no Programa que me incentivaram a fazer a inscricdo. Achei que seria uma
oportunidade para entrar em contato com a docéncia na Educacdo Basica de forma efetiva, ja
que eu seria professora de Matematica. A bolsa era maior do que a da monitoria, 0 que
possibilitaria que eu me dedicasse plenamente as atividades do curso e abandonasse o emprego
no supermercado. Foram muitos candidatos inscritos, mas, mais uma vez, para minha surpresa,

consegui uma das vagas.

15 As disciplinas eletivas sdo disponibilizadas para que o aluno escolha qual delas cursar, porém existe um niimero
minimo de créditos que precisa ser cumprido. Em meu caso, precisava cumprir 255 horas de disciplinas eletivas.
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Uma amiga de Nepomuceno, que iniciou o curso comigo, também foi selecionada e
decidimos procurar um lugar para morar em Lavras. Conseguimos alugar uma casa com apenas
um quarto, proxima a Universidade. Fizemos todos os célculos, e nossa bolsa seria suficiente
para pagar o aluguel, os gastos com o curso e com a alimentacéo.

O Pibid foi criado em 2007, quando foi proposto pela Secretaria de Educagéo Superior
(SESu), pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal (Capes) e pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), por meio da Portaria Normativa n.° 38, de 12 de
dezembro de 2007. Os objetivos do Programa, na época de sua criacdo, visavam a valorizagéo
e ao apoio aos graduandos de Licenciatura plena de instituicdes publicas e comunitarias de
Ensino Superior por meio de a¢des voltadas a formacdo académica inicial de seus professores
e a insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede pablica de Educacédo, integrando
Ensino Superior e Educacdo Basica (BRASIL, 2009).

De acordo com Caporale (2016) e Mendes (2013), o Pibid/UFLA surgiu nesse mesmo
contexto por meio da solicitacdo do pré-reitor de Graduacdo, em atendimento ao edital de
dezembro de 2007 (MEC/CAPES/FNDE). Nele, alguns professores dos cursos de Licenciatura
(Quimica, Matematica, Ciéncias Bioldgicas etc.), interessados na proposta, elaboraram o
primeiro Projeto Institucional — um dos pré-requisitos de adesdo ao Programa'®. De acordo
com dados disponibilizados pela Capes (2013), até o ano de 2014 o Pibid chegou a 284
instituigdes de Ensino Superior credenciadas, totalizando 90.254 bolsas concedidas.

Tomando emprestado novamente as palavras de Guimaraes Rosa (2006), “toda saudade
¢ uma espécie de velhice...”, e quanta saudade tenho dessa fase de minha vida, uma das mais
felizes. Foi nesse periodo que minhas pecas comecaram a mesclar simetrias mais complexas,

pontos diversos, compondo formas que eu ainda desconhecia.

16 “Inicialmente apenas a licenciatura em Quimica péde participar do Programa, pois era a Gnica que ja havia

passado por avaliacdo pelo Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — SINAES. Essa era uma das
exigéncias para participacéo do Programa, como consta no Edital MEC/CAPES/FNDE -2007. No segundo edital
CAPES/DEB N° 02/2009, ja nao constava essa exigéncia. Dessa forma, foi possivel elaborar um projeto
institucional unificado para as licenciaturas de Matematica, Fisica, Ciéncias Biolégicas e Educacdo Fisica.
Assim, a primeira versao do PIBID de Matemaética teve inicio em 2010 (MENDES, 2013).
O PIBID de Matematica, com carga horaria semanal de 12 horas, iniciou suas atividades com 18 licenciandos
(com bolsa mensal de R$ 400,00), trés professoras supervisoras de trés escolas publicas (duas da rede municipal
e uma da rede estadual de ensino, com bolsa de R$ 745,00) e um professor coordenador de area (da area de
Educacdo Matemética do curso de Matemética da UFLA, com bolsa de R$ 1.400,00). Além desses, o
PIBID/UFLA contava com trés professores orientadores de grupo. Cada grupo de trabalho (GT), num total de
trés, era composto por seis bolsistas, uma professora supervisora e uma professora orientadora. Além dessa
estrutura, havia o coordenador institucional e o coordenador de &rea de gestdo de processos educacionais,
responsaveis pela gestdo administrativa e pedagdgica do PIBID na UFLA.” (CAPORALE, 2016, p.72).

7 para mais informagdes, verificar: https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados. Acesso
em: 26 set. 2019.
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Na primeira reunido do Pibid, ja em 2011, tive a certeza de que a decisdo de abandonar
a monitoria e me dedicar a um programa que tratava diretamente de questdes pedagdgicas fora
uma escolha acertada. O grupo da Matematica, em 2011, ainda se constituia, mas, com o passar
do tempo, foi ganhando espaco entre os grupos das demais areas e mesmo dentro da
Universidade. Era dividido em subgrupos atuantes em trés escolas de Lavras, cada um contava
com a supervisdo de uma professora da rede publica e a orientacdo de um professor da area de
Educacdo Matematica da Universidade, como destacado anteriormente. Faziamos reunifes
conjuntas e reunides especificas para cada escola e projetos desenvolvidos. NGs, os bolsistas,
ajudavamos em varias atividades da escola, faziamos parte daquele lugar, éramos bem-vindos
e acolhidos pela coordenacdo e pela direcdo.

Foi com meu ingresso no Pibid que comecei a participar de eventos da area de Educacéo
Matematica, como o | Seminério de Escritas e Leituras em Educacdo Matematica (I Selem),
realizado na Universidade S&o Francisco (USF) em 2012 — esse foi meu primeiro contato com
a USF. Para o Selem, escrevi minhas primeiras comunicac0es orais, apresentei um trabalho
sobre meu Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) — Tornando-me professora de Matematica
— e um sobre o projeto desenvolvido pelo subgrupo do Pibid, do qual fazia parte —
“Construindo uma unidade de medida”?®,

E importante ressaltar que a maioria de meus colegas pibidianos (como éramos
chamados) foram atuar na docéncia ou ingressaram na poOs-graduacdo Stricto Sensu. 1sso
evidencia o quanto o programa foi importante para nossa formacao, iniciacdo a pesquisa e a
docéncia.

Trago muitas lembrancas e experiéncias formativas do periodo em que fui bolsista do
programa, mas, sem duvidas, a participacdo no projeto Encaixando ideias: a geometria dos
mosaicos foi 0 que produziu as marcas mais profundas, tanto pessoais quanto formativas. O
projeto consistia no trabalho com a Geometria a partir de mosaicos artisticos e geométricos. Foi
um ano de intensa producéo, desde o planejamento das tarefas sobre ampliacdo e reducéo de

figuras, passando pela construcdo de mosaicos artisticos e geométricos, até a busca por

18 O Selem nasceu em 2012 como um evento anual organizado pelas professoras doutoras Adair Mendes Nacarato
e Celi Lopes, tendo sua primeira edicdo na Universidade S8o Francisco (USF) de Itatiba/SP; sua segunda edicdo
foi realizada em S&o Paulo/SP, na Universidade Cruzeiro do Sul; e a terceira edi¢do, em Lavras, na Universidade
Federal de Lavras (Ufla). A partir da quarta edi¢do, o Seminario passou a ser bienal. Essa edigdo foi realizada
em Natal/RN, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); a quinta edi¢do se deu em 2018 na
Universidade Estadual do Ceard (Uece), em Fortaleza/CE. Ao longo de sua histéria, 0 Seminario reuniu
pesquisadores de universidades e professores da Educacdo Basica, visando ao intercdmbio entre o0s
conhecimentos produzidos nas instancias formadoras de professores que ensinam Matematica e as instituicdes
nas quais eles atuam. Desde sua primeira edi¢do, o Selem tem como objeto central discussfes que focalizam
temaéticas que envolvam a leitura, a escrita e a linguagem no campo da Matematica. Para mais informac@es sobre
0 Selem, consultar: Nacarato e Lopes (2013).
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materiais que pudessem ser utilizados na constru¢do dos mosaicos. Do projeto, resultaram telas
que foram expostas na escola, uma praca de xadrez para uso dos alunos e telas que fazem parte

da decoracdo do Laboratdrio de Ensino de Matematica (LEM) da Ufla até hoje (Foto 7).

Foto 7 — Alguns mosaicos produzidos pelos alunos do sexto e do nono ano

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Foi nesse periodo também que me aproximei da escrita de si e da elaboracdo de
narrativas de vida. Na época em que ingressei no Pibid, 2011, iniciei também o periodo de
estagios supervisionados. Era proposta dos professores da area de Educacdo Matematica que o
relatdrio de estagio fosse substituido pelos memoriais de formacao. Nossa turma, 2009/1, seria
a primeira a elaborar o memorial em substituicdo aos relatorios de estagios. Essa era uma
sugestdo da Professora Silvia Maria Medeiros Caporale, na época, ingressante como docente
na Ufla. Foi entdo que se iniciou nossa parceria. A Silvia, além de minha professora em vérias
disciplinas da Graduacéo, foi coordenadora do subgrupo do Pibid do qual eu era integrante e
minha orientadora no Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).

Apesar de minha resisténcia com a proposta, afinal de contas escrever sempre foi meu
maior desafio, acabei me encantando por rememorar minhas experiéncias e narrar
reflexivamente sobre elas. Relatar minha histéria de vida e formacdo era/é um exercicio que
propiciou/propicia um grande amadurecimento pessoal e profissional, sem contar com a

possibilidade de vencer o estigma de me sentir incapaz diante de qualquer proposta de escrita.
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Pensar sobre os porqués de minhas atitudes e escolhas, refletir sobre minha atuacdo enquanto
bolsista do Pibid, estagiaria e futura professora, sem duvidas, foram movimentos primordiais
para minha formacédo e para meu ingresso na profisséo e, posteriormente, na Pds-Graduacao.

Meu memorial acabou se tornando meu TCC e, até 2013, passou por cinco versdes, que
contaram com a mediac&o biografical® da Professora Silvia. Os fios da escrita voltaram a ser
tecidos, mas, agora, para construir uma peca mais elaborada, a narrativa inicial da tese de
Doutorado.

Aproximar-me desse tipo de escrita possibilitou que eu continuasse a elaboracdo de meu
memorial, mesmo apos o término da Graduagdo. Com o inicio da carreira docente, em maio de
2013, relatar minhas experiéncias tornou-se meu instrumento de didlogo comigo mesma, com
minhas praticas, com minhas limitagdes enquanto profissional, com meus anseios futuros.
Escrevendo, percebia que a formacdo académica foi essencial para que eu aprendesse 0s
caminhos para construir minha identidade enquanto professora de Matematica. Foram as
experiéncias de estudos, aprendizagens e ensino — na monitoria, no Pibid e nos estagios —
que aprimoraram meu anseio pelo conhecimento, pelo aprender sempre.

Para Alheit e Dausien (2006, p. 191, grifos dos autores),

os processos de formagdo biografica tém seu proprio principio de
determinacdo, eles possibilitam experiéncias inesperadas e transformacdes
surpreendentes que, muitas vezes, ndo foram previstas pelo proprio
aprendente e s6 podem ser “compreendidas” posteriormente, mas que tém,
entretanto, sua “direcao” propria.

19 passeggi (2011) discute a mediac&o biografica a partir da triplice mimese de Paul Ricouer — mimeses I, 1l e Ill,
que compreendem a pré-figuracao, a figuracao e a refiguracéo do tempo e da consciéncia historica. Segundo a
autora, a mediagdo biografica € composta por trés momentos decisivos. O primeiro consiste na escrita historica
que “[...] toma como base a questdo: Que experiéncias marcaram a minha vida intelectual e profissional? Esse
momento caracteriza-se pela rememoracao aleatoria dos fatos, acontecimentos, pessoas, lugares, tempos, espacos
significativos para a formacdo. [...] Nesse primeiro momento, temos observado que as lembrancas da escola, do
primeiro emprego ou das primeiras aulas sdo evocadas; em sua maioria, constituem-se em experiéncias
fundadoras, as quais abrem espagos para o trabalho de compreensdo de como elas afetaram a pessoa que narra e
a que a escuta.” (PASSEGG]I, 2011, p. 151, grifos da autora). O segundo €é o da reflexdo das experiéncias
rememoradas e a pergunta norteadora é: “O que essas experiéncias fizeram comigo?”. E quando ocorre
compreensdo dos dilemas, dos conflitos e das certezas, evocados durante a rememoracao das experiéncias. Para
a autora, a nogdo central nesse instante ¢ a compreensio. “E na construgdo de um enredo para a historia que se
da forma a experiéncia, que ela adquire sentido, é ressignificada. O objetivo dessa unidade é proceder a
construcdo do enredo da historia, alternando a sucessdo ou a simultaneidade dos acontecimentos nos tempos
presente, passado, futuro.” (PASSEGGI, 2011, p. 151). O altimo momento da mediagdo biografica é norteado
pela pergunta: “O que fago agora com o que isso me fez?”, unidade que “corresponde a dimensdo hermenéutica
da mediacdo biogréafica e baseia-se na capacidade humana de tirar licdes da experiéncia, situando o saber que
dela decorre numa perspectiva historica, para melhor conhecer-se como sujeito historico.” (PASSEGGI, 2011,
p. 152, grifos da autora).
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Hoje, compreendo que a carreira docente exige de nds a busca constante pelo
conhecimento. Cada escola é uma escola, cada aluno é um novo fio, cada aula é uma nova
carreira de pontos e a experiéncia de ser professor é Unica a cada dia, ela vai tecendo pecas,
articulando pontos e combinando cores. Aprendemos diariamente com nossos alunos, com 0s
colegas de trabalho, com o ambiente escolar. Aprendemos com os contextos pelos quais
passamos e dos quais vamos nos tornando parte, com as diretrizes, os documentos oficiais, as
normas, as exigéncias e as limitacdes financeiras e estruturais, a que somos expostos todos 0s
dias. Provavelmente, eu ndo teria tal percepcdo se minha formacdo fosse outra. Todas as
experiéncias que vivi até aqui, todos os fios que teci, cada ponto que ganhou forma, cada peca
que foi criada, desde o inicio de minha escolarizacdo, com a aprendizagem das primeiras letras
em escolas rurais e salas multisseriadas, constituiram-me e constituem-me; formaram-me,

formam-me e transformam-me.

1.5 Os fios se entrelacaram, teceram varias pecas que me fizeram professora de

Matematica

Maio de 2013,

O que fazer de minha vida? A Graduacdo havia terminado, ndo era mais estudante, nao
tinha um emprego e ndo sabia o que fazer. Em meio a tantos questionamentos, recebi a ligacdo
de meu tio, que também é professor, avisando que havia um edital aberto para a substituicéo de
uma professora de Matematica que tiraria dois meses de férias-prémio. “Nao tenho nada a
perder...”, pensei naquele instante.

Lembrei-me de que quem havia realizado o Gltimo concurso para o estado de Minas
Gerais tinha prioridade na listagem para os editais. Minhas chances e esperancgas aumentaram
significativamente, pois eu era a quarta colocada no concurso, e 0s trés primeiros ja haviam
assumido seus cargos. Portanto, a vaga poderia ser minha!

Organizei a documentacgdo necessaria e me dirigi a escola onde ocorreria a classificagéo.
Por coincidéncia ou pelas estranhas tramas da vida, a escola era rural. N&o acreditava que
minhas primeiras aulas seriam em uma escola rural — iniciei minha escolarizagdo em escolas
rurais e comegaria minha carreira também em uma escola rural.

Consegui a vaga e assumi 3 turmas dos anos finais do Ensino Fundamental: um 6°, um
7° e um 8° ano. Foram 2 meses de imenso aprendizado! E comegou assim, efetiva e

formalmente, minha carreira como professora de Matematica. Em julho, terminei a substituicdo
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e atuei como docente titular de uma turma de 6° ano até dezembro de 2013, em uma escola
urbana, proxima a minha residéncia.

Com as primeiras experiéncias docentes, comecei a compreender que ser professora da
turma ndo era 0 mesmo que ser pibidiana. As responsabilidades eram maiores, as decisoes
partiam de mim e de minha relagdo com as diretrizes curriculares e com os documentos oficiais
que faziam parte do ambiente escolar. Eu ndo tinha mais um grupo que me auxiliasse no
planejamento das aulas nem alguém para dividir o peso da responsabilidade sobre minhas
escolhas e sobre o desenvolvimento matematico daquelas criancas e adolescentes. A peca nao
seria tecida por varias maos que se responsabilizavam juntas pela classe, o papel de artesd agora
era meu.

Mas, sem duvidas, foi minha experiéncia de iniciacdo a docéncia, do tecer uma peca
com varias maos, que propiciou minha permanéncia na carreira. Eu ndo tinha mais um grupo
com quem dividir minhas angustias ou para quem pedir auxilio, mas eu tinha uma formacao
gue me mostrou 0s caminhos para buscar essa ajuda. Aprendi a pesquisar, a estudar, a consultar
colegas quando necessario, a correr atras. Creio que a finalidade primeira das politicas de
formacdo de professores deveria ser munir os docentes (futuros professores ou aqueles ja em
exercicio da profissdo) com ferramentas para que aprendam a lidar com as intempéries da
carreira e as limitages da formacao académica inicial.

Por melhores que sejam os cursos de formacdo académica, eles s&o insuficientes para
abarcar a gama de conhecimentos necessaria a profissao. Por isso, nessa época, mantive meu
contato com a Universidade participando de grupos de discussao e reflexdo, promovidos pela
Professora Silvia. Desde 2011, havia concordado em ser sujeito de sua pesquisa de Doutorado
— Escrever e compartilhar histérias de vida como praticas de (auto)formacdo de futuros
professores e professoras de Matematica (CAPORALE, 2016). Mesmo ap0s a finalizacdo da
Graduacdo, continuei a escrita do memorial, bem como a participacdo nos grupos de
socializacdo, discussdo e reflexdo. Esses encontros foram primordiais para que eu tivesse
segurancga no ingresso na carreira.

Trabalhei também 6 meses com a disciplina de Matematica Financeira em um curso
técnico em Nepomuceno, fiz algumas substitui¢cbes em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e, em 2014, assumi minhas primeiras turmas desde o inicio do ano letivo, em Lavras.
Lecionava para 6°, 7°, 8° e 9% anos e, a partir do segundo bimestre, para uma turma de 1° ano do
Ensino Médio. A escola era bem pequena, na época, uma turma de cada um dos anos finais do

Ensino Fundamental e uma de cada do Ensino Médio. De natureza cooperativa, a escola era
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mantida por uma sociedade de professores que 1a atuavam. O material utilizado era apostilado,
mas tinhamos certa liberdade para trabalhar como acreditavamos.

Foi um ano de intenso aprendizado e muitas mudangas pessoais e profissionais. Lembro-
me que o dialogo com a universidade se manteve por meio: da participacao em reunides de um
grupo de estudos sobre a Matemaética escolar, organizado pela Professora Rosana Maria
Mendes; dos grupos de discussao-reflexdo, que continuaram em 2014; e dos empréstimos de
materiais do Laboratorio de Ensino de Matematica (LEM) da Universidade para o trabalho com
meus alunos.

Ainda em 2014, tive a oportunidade de conhecer a Professora Adair Mendes Nacarato,
orientadora da presente investigacdo, apds uma mesa-redonda da qual participei no Il Selem,
realizado na Ufla. Na época, a Adair era orientadora da pesquisa de Doutorado da Professora
Silvia, conhecia-a por meio da leitura de seus textos e por intermédio da Silvia. Apds minha
fala na mesa-redonda, fomos apresentadas e fui convidada por ela para prestar 0 processo
seletivo para a Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade Sdo Francisco,
instituicdo com a qual tive meu primeiro contato em 2012, com o | Selem. Novamente, as tramas
da vida fizeram os fios soltos se emaranharem; e eis que me aproximo novamente, dois anos
depois, da USF.

Foi um convite irrecusavel, mas, ao mesmo tempo, a se pensar. Tinha o desejo e a
necessidade de voltar a estudar, mas ndo planejava fazé-lo naquele momento. Estava
comecando minha carreira, seria nomeada no concurso do estado de Minas Gerais e no da
prefeitura de Boa Esperanca, cidade vizinha a Nepomuceno, sem contar que ja tinha um vinculo
muito grande com a escola em que trabalhava. Ao mesmo tempo, parecia impossivel ndo tentar.
Muitas davidas permeavam meus pensamentos: “Como vou abandonar a escola? Renunciar aos
concursos? Vou me sustentar como? Nao conheco Itatiba/SP (cidade em que ficava alocada a
Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade S8o Francisco) e ninguém que
mora la... Ndo estou preparada para iniciar um Mestrado. Mas preciso tentar!”.

O processo seletivo em si foi desafiante. Precisei retomar minhas leituras teoricas,
aproximar-me de teorias desconhecidas até aquele momento, elaborar um projeto de pesquisa,
estudar para a prova de proficiéncia em lingua estrangeira. Mas foi um despertar maravilhoso.
Voltar ao movimento de estudos, mesmo que para 0 processo seletivo, fez-me ter a certeza de
que ndo podia deixar de tentar. A pesquisa ja estava em mim..., pulsava em minhas veias. Desse

periodo, recordo-me de uma cena muito marcante: minha mudanca para a cidade de Itatiba/SP...
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Fevereiro de 2015,

Malas prontas, minha viagem seria em poucas horas. Meus pais choravam desde o inicio
da manhg, e aquilo deixava minha partida ainda mais dificil. Mas eu precisava ser forte, a vaga
para 0 Mestrado era minha; e eu faria 0 melhor que pudesse para desenvolver uma pesquisa de
qualidade e aprender ao méaximo com a nova experiéncia. A Professora Silvia foi quem me
auxiliou em minha mudanga para Itatiba. Fui morar em um predio no centro da cidade, com
outras trés jovens. Sentia-me um “peixe fora d’agua”. Acostumada a ter espago, contato com a
terra, com a natureza, fui morar em um apartamento frio, com pessoas, até entdo, estranhas, em
uma cidade desconhecida, longe dos amigos, dos familiares, de meus alunos, de meu ponto de
equilibrio. Sem dudvidas, foi um grande desafio...

Em véarios momentos, pensei em desistir! Mas, desde crianca, o verbo desistir foi
abolido de meu dicionario; e cé estou eu, quase seis anos depois, contando como ingressei no
Mestrado. O que me proporcionava conforto e me levava para o aconchego de meu lar, I4 em
Minas Gerais, eram as pecas de croché que eu tecia. Cada lagada dada para criar um ponto,
constituir uma carreira e, ao final, obter uma peca, conectava-me a minha origem, aos
ensinamentos de minha mée, proporcionava-me conforto e a certeza de que daria tudo certo, ao

final. O croché esteve sempre nas entrelinhas de minha historia...

1.6 “Contar seguido, alinhavado, s6 mesmo sendo coisas de rasa importincia”:

constituindo-me pesquisadora

Itatiba/SP, marco de 2015,

A sensacdo de voltar a estudar me dava novo animo. Sentia-me comecando mais um
capitulo de minha histéria, um importante capitulo. Cursar as disciplinas da Pés-Graduacéo,
ingressar nos grupos de estudos e pesquisas, mobilizou meu desejo de aprender mais sobre a
docéncia, sobre o ensino de Matematica, sobre a Educacdo e a pesquisa em Educacéo.

Em meu primeiro ano como pés-graduanda (2015), aproximei-me de novas leituras, que
até entdo desconhecia, e da perspectiva histrico-cultural de Lev S. Vigotski?® e seus
colaboradores. Pensar nos processos de desenvolvimento humano como movimentos
intersubjetivos, que acontecem a partir das relacdes entre os sujeitos e por meio delas, foi

instigante e pertinente para que eu comecgasse a ampliar minhas concepc6es sobre ensinar,

20 No texto, empregarei a grafia Vigotski quando me referir a este autor. No entanto, as grafias podem variar, de
acordo com as diferentes traduces realizadas.
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aprender e fazer pesquisa no campo da Educagédo. Foram as novas leituras que me levaram a
(re)significar as concepcdes iniciais sobre a pesquisa (auto)biogréfica.

Lembro-me de que as leituras densas me assustaram inicialmente. Eu sentia que néo
conseguia me apropriar adequadamente dos conceitos em discussdo. Foi esse incOmodo que me
mobilizou a: estabelecer uma rotina de estudos; organizar fichamentos dos textos que seriam
discutidos nas disciplinas, nos grupos, ou daqueles sugeridos por minha orientadora para
subsidiarem teoricamente a pesquisa; e buscar outras discussdes que me auxiliassem na
compreensdo das novas teorias, as quais era apresentada.

Das leituras que muito me mobilizaram, durante o Mestrado, a pensar sobre o ser
pesquisador e o fazer pesquisa no campo da Educagéo, ressalto o livro O sujeito encarnado:
questdes para pesquisa no/ do cotidiano de Denise Najmanovchi (2001), estudado em uma das
disciplinas no 2° semestre de 2015. Pensar no sujeito como constituido por mente e corpo me
fazia compreender as leituras vigotskianas que sugerem que, a partir das relacdes estabelecidas
com outro, apropriamo-nos dos meios culturais, produzidos histdrica e socialmente.

Mas foi o ingresso no Doutorado, em 2017, que me levou a pensar sobre a pesquisa em
Educacao a partir de novas (re)significacdes. Compreendo que fazer pesquisa € um movimento

de interpretacdo que acontece em contextos especificos. Por isso,

[...] de um jeito ou de outro, estamos sempre traduzindo, comparando e
escolhendo. Na pratica cientifica, os pesquisadores estdo grande parte do
tempo fazendo experiéncias mentais para utilizar a teoria do outro, pensar na
lingua do outro, simular seu comportamento, etc. E que a tradugdo tem uma
ligagdo constitutiva com a interpretacdo. Mesmo que ela ndo seja possivel de
um ponto de vista metodol6gico ou metalingdiistico, ela €, pelo menos, uma
pratica local de interpretacdo. (AMORIM, 2004, p. 47-48)

Compreendo que, o tempo todo, nos, pesquisadores, estamos no exercicio de constituir
um objeto de pesquisa a partir das teorias das quais vamos nos apropriando e, ao mesmo tempo,
de garimpar referenciais tedricos que se enquadrem a nosso objeto, em um movimento dialético
em que buscamos, nas vozes do outro, as respostas a nossas questdes de investigacdo. Talvez
fazer pesquisa seja isto: buscar as respostas a nossas perguntas nas vozes alheias!

N&o h& neutralidade na produgéo de conhecimento. Assim como o artesdo, apos criar 0
grafico de uma peca, escolhe intencionalmente as cores e espessuras dos fios, o didmetro da
agulha, como investigadora, ao eleger um tema para estudos, ao elaborar uma questdo de
investigacao e tracar objetivos, ao recortar os dados, optando por um excerto e ndo por outro,
insiro, no processo de pesquisa, minhas lentes, minha subjetividade, minha intencionalidade.

Minhas op¢des como pesquisadora séo atravessadas por concepcoes ideologicas. Muitas dessas
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concepgdes ndo sdo minhas, mas do orientador da pesquisa, da instituicdo a qual a pesquisa esté
vinculada, da linha de pesquisa, do 6rgdo financiador e de tantos outros que vdo nos
constituindo historica e socialmente. Sdo muitas as concepgdes ideoldgicas, sdo muitos 0s
interesses gque atravessam 0 movimento da pesquisa. Por isso, questiono-me: “A gquem se
destina o conhecimento que temos produzido? A quem nos, pesquisadores da &rea de Educacéo,
buscamos atender ou alcangar com nossas pesquisas? A quem servem nossas pesquisas? Por
que temos que adequa-las de acordo com as expectativas dos Orgdos de fomento ou das
instituicdes as quais estamos vinculados? Sera que realmente estamos rompendo com a pesquisa
positivista, a dos numeros, da mensuragcdo, ou apenas estamos servindo a ela com outra

XA

roupagem? Temos produzido conhecimento para alcancar o “chdo” das escolas publicas ou
apenas para aumentar o nimero de paginas de nossos Curriculum Lattes? Temos ouvido o outro
(alunos, professores, diretores, coordenadores e demais personagens das escolas) ou apenas
dizemos que estamos ouvindo, levando excertos de seus enunciados para fora dos contextos de
producdo?”.

Todas essas inquietacfes, juntamente com o aprender a estudar e a organizar meu
pensamento, foram exercicios intensos desde os primeiros semestres da Pds-Graduacdo e
atravessam minha constituicdo enquanto pesquisadora, uma vez que iniciei a producdo dos
dados ao mesmo tempo que cursava as disciplinas obrigatorias, tanto no Mestrado quanto no
Doutorado. Eram muitas leituras, o trabalho de campo em outra cidade, a participagdo em
grupos de estudos e pesquisas...

O que quero destacar, relatando todos esses fatos, é que contar com o auxilio financeiro
da bolsa Capes foi fundamental para que me dedicasse exclusivamente ao constituir-me
pesquisadora. Mais uma vez, vejo-me diante da importancia do investimento em Educacéo e
em politicas publicas que possibilitem ndo s6 o acesso ao Ensino Superior, a P6s-Graduacéo,
mas também a permanéncia neles. Desenvolver uma pesquisa requer tempo e dedicacéo, que,
muitas vezes, sdo escassos quando temos que conciliar a pesquisa e o trabalho.

Mas, ao mesmo tempo que me dedicar exclusivamente a pesquisa se mostrava como
momento importante, estar fora da sala de aula, como professora regente da turma, causou-me
certo incdbmodo, pois sempre me questionava sobre o pensar Educagdo sem atuar diretamente
em sala de aula. Dai ressalto a importancia da participacdo em grupos de natureza colaborativa,
em que os participantes sejam professores da Educacdo Basica, e do estabelecimento de
parcerias com eles. Meu ingresso no Mestrado possibilitou que comegasse a participar de dois

grupos dessa natureza.
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O primeiro deles, Observatdrio da Educacdo (Obeduc), consistia em um projeto que
visava a vincular o Programa de P6s-Graduacao Stricto Sensu em Educacdo da Universidade
Sdo Francisco (PPGSSE/USF) com escolas publicas que se localizam na regido de Itatiba/SP.
Segundo Grando e Nacarato (2012, p. 2), o projeto possuia como “objetivo geral investigar, por
meio de um trabalho colaborativo com professores da educacdo bésica, as praticas de
letramentos escolares, mais especificamente, o letramento matematico, bem como as préticas
de formacdo docente de professores que ensinam matematica.”

Ele foi aprovado pela Capes em 2012, para vigéncia de marco de 2013 a fevereiro de
2017, e intitulava-se Estudos e pesquisas de praticas de letramento matematico escolar e de
formacéao docente. Ele foi desenvolvido em 2 etapas. No periodo de marco de 2013 a fevereiro
de 2015, estava sob a coordenacéo da Prof.? Dra. Regina Célia Grando e tinha a participacédo da
Prof.2 Dra. Adair Mendes Nacarato, além de 6 professoras do ciclo de alfabetizacéo de escolas
publicas da Educacdo Baésica, 2 mestrandas, que defenderam em fevereiro de 2015, e 1
doutoranda. No periodo de marco de 2015 a fevereiro de 2017, o projeto foi coordenado pela
Professora Adair, contando também com a participacdo das professoras-pesquisadoras do
PPGSSE/USF — Dra. Daniela Dias dos Anjos, Dra. Ana Paula Freitas e Dra. Milena Moretto
—, de 7 professoras do ciclo de alfabetizacdo de escolas publicas da Educacdo Bésica, de 1
doutoranda e de 2 mestrandas. Iniciei minha participacdo nesta Ultima formacdo como
mestranda voluntaria. Destaco ainda que, inicialmente, a doutoranda do projeto participava
como professora e s6 em 2014 se inseriu no grupo como doutoranda?..

Minha investigacdo de Mestrado, intitulada O movimento de significa¢fes no ensino e

na aprendizagem de Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental (CUSTODIO, 2016),

2L As reunides do Obeduc se estruturavam basicamente em: estudos tedricos que objetivavam o apoio, o

aprofundamento na teoria e nos conteidos matematicos, e o suporte para a elaboracéo de tarefas desenvolvidas
pelas professoras em suas salas de aula; socializacdo das narrativas de aulas produzidas por elas; e discussGes
que abrangiam desde politicas publicas para a Educagcdo — principalmente as avaliagdes externas, como
Provinha Brasil e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) — até praticas de aula desenvolvidas pelas
docentes. Na socializacdo dessas préaticas, por meio de narrativas de aula, ficava nitida a possibilidade de um
movimento de apropriagcdo mutua delas. Uma vez que, ao compartilha-las, as professoras possibilitavam que
acBes fossem repensadas — a partir de um processo de reflexdo pessoal e coletivo —, aperfeicoadas e adotadas
pelas colegas do grupo. Havia uma constante ressignificacdo do que € ensinar e aprender Matematica.
Como produto desse projeto, em 2018, foi langado o livro Praticas de letramento matematico nos anos iniciais:
experiéncias, saberes e formacéo docente, organizado pelas professoras doutoras Adair Mendes Nacarato, Ana
Paula de Freitas, Daniela Dias dos Anjos e Milena Moretto. O objetivo foi divulgar os resultados da pesquisa
desenvolvida durante os 4 anos de projeto — periodo em que o grupo estudou, elaborou e desenvolveu tarefas
para sala de aula; analisou edi¢des da Provinha Brasil; as professoras sistematizaram suas praticas por meio de
narrativas, compartilhadas e discutidas no grupo; participaram de eventos da area; produziram artigos e capitulos
de livros; colaboraram com suas narrativas de praticas para a producdo do Caderno 1 — Organizacéo do trabalho
pedagdgico do Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Tal coletanea abrange textos das
docentes, sinteses das pesquisas de Mestrado e de Doutorado desenvolvidas no dmbito do projeto e producdes
das professoras organizadoras da obra.
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realizada em parceria com a Professora Cidinéia, atuante em um terceiro ano do Ensino
Fundamental, ocorreu no &mbito do Obeduc. Foi essencial para que o estranhamento por estar
fora da sala de aula, mas falando sobre a sala de aula, tornasse-se menos evidente e para que eu
me posicionasse de modo que eu ndo fosse incoerente com minha experiéncia.

Sempre me questionei sobre as prescri¢fes que chegam a escola sem o conhecimento e
a participacdo do professor, sobre as criticas e solugdes mégicas divulgadas pela grande midia,
pelas pesquisas realizadas sobre a escola, mas que nada tem de relagdo com o verdadeiro
contexto escolar. Por um bom tempo, sofri pensando que eu poderia estar apenas alargando o
namero de estudos que falam sobre a escola, sobre os alunos, sobre o professor, mas ndo com
a escola, com os alunos e com o professor. No entanto, frequentei a escola semanalmente,
durante quase um ano, no Mestrado, vivenciando o contexto de uma sala de aula dos anos
iniciais de escolarizacdo. Também participei das reunifes do Obeduc, em que ouvia as
narrativas dos professores que estavam em sala de aula e, com eles, discutia e pensava sobre
suas experiéncias, por meio da analise narrativas de praticas e registros dos alunos. Essas acbes
foram primordiais para que eu compreendesse que ndo atuar, naquele momento, como
professora regente da turma ndo me afastava do chao da escola publica, de onde vim e onde
iniciei minha carreira. Dedicar-me exclusivamente a pesquisa por um tempo ndo anulava tudo
0 que experienciei na educacao publica, como aluna e como professora.

De 2015 a 2016, teci pecas com o auxilio dos colegas de Obeduc. Foram pecas diversas,
compostas por muitos fios, de espessuras e cores diferentes, tecidos por muitas maos. Mas,
infelizmente, depois de 7 anos na USF e de 2 projetos realizados??, o0 Obeduc deixou de receber
financiamento publico e foi extinguido. Ndo compreendo o porqué de politicas publicas que
produzem resultados tdo satisfatorios serem simplesmente extintas, sem nenhum debate com a
comunidade a qual estdo vinculadas. Enquanto as politicas publicas estiverem diretamente
articuladas a interesses politico-partidarios, a Educacdo continuara a progredir a lentos passos.

Voltando aos grupos de estudos, além de minha inser¢do no Obeduc, também em 2015,
iniciei minha trajetéria no Grupo Colaborativo em Matematica (Grucomat). O grupo foi criado
em 2003 e ¢ constituido por professores da Educacdo Bésica (da Educacdo Infantil ao Ensino
Médio), coordenadores e diretores, sendo alguns deles estudantes da Pds-Graduagdo. A

participacdo no grupo € voluntaria, e 0s encontros ocorrem quinzenalmente, as quartas-feiras,

22O primeiro projeto — Parceria universidade-escola: maltiplos olhares para o letramento — numeramento nos
anos iniciais do ensino fundamental —, realizado de 2011 a 2013, resultou, para além de teses e dissertacfes, na
publicacdo do livro Entrecruzando vozes e olhares — letramentos, avaliacfes externas e cotidiano escolar,
organizado por Adair Mendes Nacarato, Daniela Aparecida de Souza e Kelly Cristina Betereli (2013).
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tendo 2 horas de duragdo?. O Grucomat esta certificado no Diretdrio de Grupos de Pesquisa do
CNPq e, atualmente, tem como lider Adair Mendes Nacarato. A partir de 2018, fui convidada
para assumir a vice-lideranca. E, no segundo semestre de 2019, atuei na coordenagdo das
reunides.

O grupo se organiza numa dinamica de trabalho colaborativo cuja abordagem
metodoldgica se aproxima das discussdes sobre design research?. O foco é o estudo e a
producdo de tarefas para a sala de aula — em parceria com professores da universidade e da
Educacao Basica —, ou seja, uma teorizacdo das praticas escolares que rompa com a dicotomia
teoria e pratica.

Dentro dessa dinamica de trabalho, é sempre eleita uma temética da Matematica para
objeto de estudo e investigacdo. A partir dela, sdo realizados estudos tedricos, elaboracdo ou
adaptacdo de tarefas. Estas sdo desenvolvidas em sala de aula, e 0s registros (materiais
produzidos pelos alunos, dudio ou videogravacao) sdo levados para analise e discussdo no
grupo. Com as analises realizadas, as tarefas passam por reformulacGes, quando necessario. Ao
término do projeto, o grupo sistematiza o conhecimento produzido na forma de uma publicacéo.
Essa publicacio é elaborada a partir de narrativas pedagdgicas?, produzidas pelos professores.

O grupo ja contou com o desenvolvimento de trés projetos dentro da linha de fomento
Universal do CNPq e trés publicagdes. A primeira é o livro Experiéncias com Geometria na
escola basica — narrativas de professoras em (trans)formacéo, organizado por Adair Mendes
Nacarato, Adriana Aparecida Molina Gomes e Regina Célia Grando (2008), resultado dos
estudos sobre Geometria. A segunda denomina-se Estatistica e probabilidade na Educacéo
Basica — professores narrando suas experiéncias, tem a organizacdo de Adair Mendes Nacarato
e Regina Célia Grando (2013) e discorre sobre Estocéstica. A terceira intitula-se O
desenvolvimento do pensamento algébrico na Educacgdo Basica — compartilhando propostas
de sala de aula com o professor gue ensina (ensinard) Matematica, € um ebook que organizei
em conjunto com a Professora Adair (NACARATO; CUSTODIO, 2018) e discute o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Outro ebook foi publicado em 2019, este ultimo

23 No ano de 2020, as reunides do grupo ocorreram de forma remota, via Google Meet, em virtude do
distanciamento social causado pela pandemia do coronavirus (Coronavirus Disease 2019, Covid-19).

24 Para conhecer a abordagem metodoldgica do grupo, sugiro a leitura de Nacarato, Custodio e Grillo (2019).

% De acordo com Prado, Ferreira e Fernandes (2011, p. 145), as narrativas pedagogicas sdo “[...] textos
predominantemente narrativos e autobiograficos, escritos para compartilhar licdes aprendidas a partir da
experiéncia, da reflexdo sobre a experiéncia, da observacdo da pratica dos pares, da discussdo coletiva, da leitura,
do estudo e da pesquisa. Incluimos na ‘familia’ das narrativas pedagdgicas em especial 0S memoriais, as novelas
de formacdo, as cartas pedagdgicas, as cronicas do cotidiano, os depoimentos, os diarios, os relatos de
experiéncia e de pesquisa — géneros discursivos privilegiados para que os educadores documentem o que fazem,
0 que pensam, 0 que pensam sobre o que fazem, assim como suas inquietacdes, dificuldades, conquistas, sua
produgdo intelectual.”
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recebe o titulo Narrativas de aulas de Matematica de uma comunidade de investigacdo como
pratica de formacgdo docente, também foi organizado por mim e pela Professora Adair
(NACARATO; CUSTODIO, 2019) e é uma sistematizacdo da modalidade de pesquisa
realizada no Grucomat e uma coletanea de narrativas dos professores integrantes do grupo.

Participar ativamente da organizacdo dos ebooks, bem como da coautoria de capitulos,
foi um movimento de extrema aprendizagem e formacdo cientifica. Olhar para as tarefas
elaboradas e desenvolvidas em sala de aula, para as narrativas produzidas a partir dessas
experiéncias e auxiliar na sistematizacdo de toda essa produgdo, ampliou meu olhar sobre o
fazer pesquisa com o professor da Educacéo Bésica.

A partir das experiéncias no Obeduc e no Grucomat defendo uma formagdo continuada
em que o professor seja o centro do processo, atuando ativamente nele. Em ambos 0s grupos, a
hierarquia se extinguia, principalmente no Grucomat, em que as reuniées seguem o ritmo de
cada integrante, ndo havendo prazos para finalizacdo de projetos ou temas especificos para
serem estudados. Participamos de eventos, quando nos sentimentos mobilizados, tudo ocorre
de forma a orquestrar as necessidades de cada participante. Cada um contribui para a peca
trazendo seus proprios fios e agulha.

Para além de grupos de natureza colaborativa também, a partir de 2015, passei a integrar
0 grupo Histdrias de Formacéao de Professores que Ensinam Matematica (Hifopem). Ele tem
como lider Adair Mendes Nacarato e, também, é certificado no Diretério de Grupos de Pesquisa
do CNPq. Foi criado em 2010 e vincula-se ao Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Educacdo do campus de Itatiba da Universidade Sdo Francisco. Congrega estudantes de Pds-
Graduacdo e de P6s-Doutoramento e pesquisadores egressos que ainda mantém vinculo com o
grupo. Desde sua criacao, tem como foco o método biogréfico, dedicando-se a estudar e analisar
pesquisas que tomam as narrativas em suas multiplas perspectivas: narrativas de praticas,
narrativas de vida, narrativas de trajetGrias e pesquisa narrativa. A maioria das pesquisas do
grupo é tangenciada ou perpassada pela Educacdo Matematica e pelos estudos desenvolvidos
com professores de diferentes niveis de ensino e estudantes do Ensino Fundamental, Médio e
Superior.

O ponto de partida do grupo para o estudo do método biografico foi o livro O método
(auto)biogréafico e a formacdo docente, organizado por Antonio NoOvoa e Mathias Finger
(2010). Dessa obra, os trabalhos de Franco Ferrarotti e Pierre Dominicé tém orientado o olhar
para essa modalidade de pesquisa. As fontes biogréaficas sdo utilizadas nas pesquisas do grupo
para compreender fendbmenos como: préaticas de ensino de Matematica, constituicdo identitaria

de professores, culturas escolares e formacéo.



54

Como grupo, compreendemos que a formacdo é um processo relacional em que
precisamos do outro para constituir-nos, para dar um sentido a nosso trabalho. Além disso, a
biografia educativa é considerada pratica de (auto)formacdo. No ato de narrar, 0 sujeito se
apropria e toma consciéncia de seu movimento educativo.

De Daniel Bertaux (2010), o grupo se apropriou do conceito de narrativa de vida; e da
obra de Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), da compreens&o que as narrativas podem servir
como: fonte de dados, metodologia de pesquisa e pesquisa narrativa. Foi por meio dessa leitura
que os integrantes do Hifopem buscaram compreender a pesquisa narrativa na perspectiva de
Clandinin e Connelly (2015). Outros autores tangenciam as pesquisas desenvolvidas no
Hifopem: Maria da Conceicéo Passeggi; Elizeu Clementino de Souza; Guilherme Val Toledo
do Prado; Christine Delory-Momberger; Ecléa Bosi; Fritz Schitze; Jorge Larrosa; Martin
Bauer; Maurice Halbwachs; Mikhail Bakhtin; Paul Ricoeur; Sandra Jovchelovitch; Walter
Benjamin; Domingo Contreras; Lev S. Vigotski.

Paralelamente aos estudos, o0 grupo passou a participar do Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)Biografica (Cipa), socializando e dialogando com outros pesquisadores sobre
nossas producdes. Nesses 10 anos de existéncia, publicou algumas sistematizacdes do trabalho
produzido (GRUPO DE PESQUISA HIFOPEM, 2018; NACARATO, 2015), a ultima delas
esta no livro Pesquisas (com) narrativas — a producdo de sentidos para experiéncias discentes
e docentes, organizado por Adair Mendes Nacarato (2018).

Destaco como préatica formativa do Hifopem a socializacdo das pesquisas que estdo
sendo desenvolvidas por meio de pré-bancas, em que as dissertacdes e teses sdo compartilhadas
com o grupo e passam pela apreciacdo dos integrantes. Dois destes séo eleitos leitores criticos
e fazem uma leitura mais cuidadosa dos trabalhos. Desde que ingressei no grupo, ja realizei
quatro leituras criticas, movimento de grande aprendizagem como pesquisadora. Foi no
compartilhamento das pesquisas, a partir da leitura critica de cada uma delas, que fui
construindo meu referencial teérico, bem como delineando meu objeto de investigacdo e
concretizando meu estilo de escrita.

Para além de cursar as disciplinas do Mestrado e do Doutorado, da participagdo nos
grupos de estudos e pesquisas, contei com outros dois espagos formativos: a Representacao
Discente e os Estagios Docentes. No ano de 2018, fui eleita Representante Discente; por meio
disso, comecei a participar das reunides do Colegiado, atuando e representando os alunos do
Programa de Pds-Graduac&o Stricto Sensu em Educacdo da USF nas decisdes académicas. Esse
movimento me aproximou de questdes técnicas e documentais do Programa — auxiliei na

conferéncia de documentacdo para a concessdo de bolsas de estudos, na conferéncia de
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relatdrios e na elaboracdo de relatorio para a plataforma Sucupira. No &mbito discente, pude
compartilhar com os colegas da Pds-Graduacao minhas experiéncias e aprendizagens com o ser
mestranda e doutoranda por meio de oficinas e conversas informais. Tal espaco foi, sem
duvidas, extremamente formativo.

Concomitantemente, realizei os Estagios Docentes, exigéncia da Capes a todos os
bolsistas. Minha primeira experiéncia com os estagios ocorreu em 2017, na disciplina de
Matematica do curso de Psicologia. Posteriormente, em 2018, realizei-os na disciplina de
Didatica, mas no curso de Pedagogia; e em 2019, nas disciplinas de Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Matemaética | e Il, também no curso de Pedagogia. Todas essas
matérias foram ministradas pela orientadora da presente investigacdo. Apesar da
obrigatoriedade de o estagio ser relativa a uma disciplina, senti-me mobilizada em continuar
estagiando, dadas as aprendizagens que fui alcancando: organizacao do trabalho pedagdgico no
Ensino Superior; didatica e metodologias de ensino para 0s anos iniciais de escolariza¢éo;
trocas de experiéncias com graduandos dos cursos de Pedagogia. Em todas as disciplinas, fui
envolvida nas aulas, podendo atuar de forma ativa, desde a proposicdo de atividades até a

ministracdo de aulas. Vivenciei um novo espaco de formacao: a sala de aula do Ensino Superior.
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1.7 Por varias pegas é constituida a pesquisadora: unindo as partes que compdem o todo

Foto 8 — Por varias pecas é constituida a pesquisadora
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Fazendo todo esse retrospecto de minha trajetoria pessoal e profissional e de
constituicdo como pesquisadora, retomando os gréficos, os fios, as agulhas, e revendo as pegas
criadas separadamente, noto a relevancia do investimento em Educacdo (Bésica e Superior) e
compreendo que — apesar de serem pecas distintas, algumas com pontos mais elaborados,
outras com pontos mais simples, alguns mais apertados, outros muito frouxos, algumas cheias
de cores e nuances, outras mais opacas — cada uma delas foi essencial para a constitui¢do desta
peca maior, que € minha historia de vida e de formacdo. Ao longo de todo meu processo de
escolarizacdo, vivenciei a importancia dos investimentos que sdo ou nao efetivados na
Educacéo: a dificuldade com falta de transporte escolar ou sua disponibilizacdo de forma
precaria; a caréncia de condicdes apropriadas de trabalho para que os professores optem por
atuar em escolas rurais; as politicas publicas de incentivo ao ingresso em cursos superiores de
Licenciatura e a permanéncia neles por meio das bolsas institucionais de iniciacdo cientifica e

a docéncia; o financiamento da Po6s-Graduacdo — fui bolsista Capes no Mestrado e no
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Doutorado, o que possibilitou meu deslocamento para outro estado (S&o Paulo), minha
permanéncia nos cursos e a participacdo em diversos eventos externos a Universidade, mesmo
em outros estados do pais. Os fios que compdem as pecas que fui criando passam pelo
investimento pablico e dele dependem.

Hé que se refletir sobre como tem sido pensada a Educacdo no Brasil e como as politicas
publicas — que foram sendo criadas e favoreceram saltos na educacao publica e o ingresso de
alunos das camadas populares da sociedade em cursos de Graduacdo e Pds-Graduagdo — tém
ou ndo sido conservadas e, se mantidas, tm ou ndo recebido novos investimentos de nossos
governantes. Sou exemplo vivo de que é possivel que um aluno proveniente de camadas
populares da sociedade trace trajetérias de trabalho e de pesquisa bem-sucedidas, desde que
haja investimento e inten¢do de nossos governantes para que isso aconteca! 1sso passa pela
implantacéo de politicas publicas efetivamente promissoras, como o Pibid e o programa Obeduc
para a promog¢do da iniciacdo a docéncia com qualidade e a manutencdo da formacéo aos
professores ja atuantes na Educacéo Bésica.

Vejo os programas de monitoria como essenciais para manter os graduandos nos cursos:
o aluno monitor, para além da experiéncia docente, tem um auxilio financeiro, o que Ihe permite
a manutencdo de alguns dos gastos durante o curso; o estudante que frequenta a monitoria tem
a possibilidade de retomada de conceitos e esclarecimento de duvidas que, durante a aula, ndo
puderam ser devidamente realizados. Compreendo as iniciacBes cientificas como caminhos
para a formacdo de futuros pesquisadores e as bolsas atividades como mecanismos de
manutencdo do aluno de baixa renda na Universidade, pois ao aluno é dada a oportunidade de
trabalhar, sendo remunerado por isso, em um periodo que se adapta as atividades académicas e
ndo interfere nestas.

N&o ¢é simplesmente ampliar vagas nas instituicdes de Ensino Superior ou garantir a
entrada de alunos de camadas populares para que assumam essas vagas. Trata-se de criar
mecanismos de permanéncia para que eles consigam finalizar os cursos com qualidade. Ha
necessidade de investimento em questdes pedagdgicas e em aspectos de pesquisa,
financiamento, formagcé&o e espagco fisico.

Essas reflex6es hoje sdo possiveis e compreensiveis a mim em decorréncia de toda
minha trajetoria e de todas as vozes que me constituem. Compreendo, dessa forma, que, assim
como tornar-se professor € parte de um processo, 0 tornar-se pesquisador também o €... Estou
nesse arduo caminho: constituindo-me; refazendo-me; tecendo pontos, carreiras inteiras;
desmanchando algumas e as reformulando. Todas as pegas que criei até aqui me constituiram e

me constituem...
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Com as aproximagdes que tive, desde o Mestrado, com a perspectiva historico-cultural,
os trabalhos de Lev S. Vigotski e estudiosos contemporéneos dessa teoria, apropriei-me de
alguns conceitos. O mais recente deles é a perejivanie, com o qual tive contato em 2015,
participando de um minicurso com o Prof. Dr. Manolis Dafermos da Universidade de Creta, na
Grécia, quando esteve na Universidade S&o Francisco. Essa nocao foi também trabalhada em
um grupo de estudos formado pela Prof.? Dra. Adair Mendes Nacarato, a colega de Doutorado,
hoje doutora, Katia Gabriela Moreira e eu.

A partir das leituras e discussdes que fomos suscitando, compreendo a perejivanie como
um dos aspectos ou momentos da experiéncia psiquica, uma unidade dindmica da consciéncia.
Para Vigotski (2006, p. 383),

a teoria moderna introduz a perejivanie como unidade da consciéncia, isto é,
como unidade na qual as possibilidades basicas da consciéncia figuram como
tais, enquanto que na atencao, no pensamento ndo se da tal relacdo. A atencédo
ndo é uma unidade da consciéncia, sendo um elemento da consciéncia, carente
de outros elementos, com a particularidade de que [neste elemento] a
integridade da consciéncia como tal desaparece. A verdadeira unidade
dindmica da consciéncia, unidade plena que constitui a base da consciéncia, é
a perejivanie.

Em diferentes periodos de minha histéria de vida e formacdo, experienciei momentos
de drama, responsaveis pelas mudancas nos rumos de minha trajetoria pessoal, minha carreira
profissional e minha formacéo académica. Um exemplo ocorreu quando ingressei nos anos
finais do Ensino Fundamental, fiquei de recuperacdo em Lingua Portuguesa e criei 0 habito de
leitura para ndo ter que sair no horario das aulas para fazer a recuperacdo. Cheguei a ler Sonho
de uma noite de verdo, de William Shakespeare, com apenas 11 anos de idade.

Foi em um ato de ousadia quando decidi prestar o vestibular para uma instituicdo publica
de Ensino Superior, mesmo sabendo que concorreria a uma vaga com alunos provenientes de
escolas privadas, que tiveram outra formacéo na Educacdo Basica, puderam frequentar cursos
preparatorios para o vestibular e foram “treinados” durante boa parte da escolarizacdo para
realizar esse tipo de processo seletivo. A escolha mudou os caminhos que eu possivelmente
trilharia, fui a primeira da familia, uma familia muito grande, tanto do lado materno e quanto
do lado paterno, a me graduar em uma instituicdo publica e conceituada de Ensino Superior.
Sou a primeira mestra e futura doutora da familia.

Durante a Graduacdo, quando escolhi mudar minha rotina de trabalho e me tornar
monitora ou quando optei pela iniciagdo a docéncia, novamente alterei os rumos que vinha

trilhando — escolhi, mesmo néo tendo certeza de onde chegaria ou se chegaria a algum lugar,
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dedicar-me de forma efetiva a formacdo docente. Optar pela escrita de meu memorial de
formacdo como TCC foi, sem dividas, um ato de coragem e ousadia, pois, além de ter que
vencer o desafio da escrita, que sempre fora uma barreira para mim, deveria convencer 0s pares,
meus colegas e professores, de que meu memorial era um trabalho cientifico — fui a primeira
aluna do curso de Licenciatura em Matematica da Ufla a utilizar o memorial de formag&o como
Trabalho de Concluséo de Curso. Na época, o grupo de educadores matematicos da instituicdo
era bem reduzido, enquanto o de professores das areas de Matematica Pura e Aplicada era forte
e dominava as pesquisas desenvolvidas entre os licenciandos. Foi um ato de transgressao fazer
um trabalho nessa modalidade.

Quando, mesmo depois da finalizacdo do curso e do inicio da carreira docente, escolhi
continuar a escrita de meu memorial de formacao e participar de grupos de discussao-reflexdo
e grupo de estudo e utilizar os materiais disponiveis no Laboratério de Ensino de Matematica
para compor minhas aulas, mais uma vez, mudei o rumo que poderia trilhar. N&o escolhi seguir
0 apenas o livro didatico e as prescri¢ces. Abdicar das vagas na escola cooperativa, nos dois
concursos publicos e me mudar para outro estado para iniciar a Pos-Graduacdo, foi, sem
duvidas, meu maior ato de ousadia e coragem, mas atravessado por conflitos.

Minha trajetéria de formacdo é entrelacada, permeada por varios momentos de
perejivanie?®, que me possibilitaram a tomada de consciéncia de processos pessoais e
profissionais e a escolha pela mudanca, pela busca. Esses momentos da experiéncia psiquica
vém me constituindo e sdo eles que ditam a espessura e as cores dos fios que escolhi para criar
a peca de minha tese de Doutorado, séo eles que conduziram a criacdo do grafico, a opcao pelo
diametro das agulhas, a preferéncia pelos pontos que venho utilizando...

Como antecipei, tomando novamente emprestada as palavras de Guimardes Rosa
(2006), “contar seguido, alinhavado, s6 mesmo sendo coisas de rasa importancia”. Por isso, a
seguir, retomo 0s caminhos que me conduziram a questdo do ensino e da aprendizagem de

nogOes espaciais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

% A discussdo sobre o conceito de perejivanie e sua relagdo com o drama serd ampliada no capitulo tedrico e
interpretativo-analitico.
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2 TECENDO OS FIOS DA PESQUISA

Foto 9 — E hora de comecar a tecer peca do Doutorado

Fonte: Dalivi@yandex.ru (2018).

Quando um arteséo opta por dar inicio a um novo projeto, “crochetar” uma nova peca,
algumas decisdes precisam ser tomadas. E necessario elaborar um grafico, esbocando a(s)
forma(s) que se deseja criar. Passada essa etapa, é hora de selecionar o tipo de fio: 1§, fio de
algoddo, barbante, fio sintético ou fio de malha? Mais fino, mais grosso, qual a espessura? E as
cores, vibrantes, opacas, diversificadas ou na mesma cartela de tons? Determinados os fios e
suas cores, € hora de selecionar a agulha, com a qual o trabalho sera realizado. E o ritual de
tessitura da peca se inicia...

Creio que néo seja diferente com o processo de pensar em um objeto e tracar os objetivos
de uma investigacdo. Antes de iniciar a pe¢a da pesquisa, é preciso planejar, criar, rascunhar o
que se pretende fazer. Grafico elaborado, é necessaria a escolha dos instrumentos para a
producdo dos textos de campo, que futuramente compordo os textos de pesquisa. E
imprescindivel ainda um aporte tedrico, pois ndo se pode ir a campo sem antes definir quais séo
as lentes teoricas que direcionardo as primeiras tomadas de decisdo. Como no croché, se um
ponto for tecido de forma errbnea ou de modo que ndo agrade o artesdo ou, ainda, se surgirem
novas inspiracdes, é possivel desmanchar as carreiras elaboradas e recomecar, a partir de um
novo objetivo. Quando a modalidade de investigacdo é do tipo narrativa, a possibilidade de
desmanchar pontos, carreiras inteiras ou reformular o grafico ¢ ainda mais dindmica, porque “a

pesquisa narrativa relaciona-se mais com o senso de reformulacdo continua em nossa
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investigacdo e isso esta muito além de tentar apenas definir um problema e uma solucéo.”
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 169). Geralmente, quando se trata do croché, é no inicio
da tessitura de uma peca, quando comeco a escolher a combinacédo de fios e de cores, que me
inspiro para novas criacdes. Posso findar o projeto inicial e comecar outro, posteriormente, ou
apenas desmanchar algumas carreiras, reorganizar os pontos e dar continuidade, buscando
construir novas formas.

Meu processo com a investigacdo de Doutorado aconteceu de forma muito similar ao
ritual de preparacdo para a tessitura de uma nova peca de croché, no que diz respeito a escolha
dos fios, quando o gréfico ja se encontra pronto. Parece que a vibracdo das cores, a textura dos
fios e suas espessuras vado se entremeando, e novas inspiracdes emergem. O grafico é, entdo,
alterado! Pontos ou carreiras inteiras sdo modificadas e, quando nos damos conta, ja temos
outro grafico, mas ele s existe porque partiu daquele inicialmente planejado, que foi a
inspiragdo para as alteragdes necessarias. E com esse olhar que construo o objeto de discussao
da secdo seguinte, trazendo a vocé, leitor, o0 movimento que culminou na definicdo da

investigacdo de Doutorado.

2.1 Rascunhando um novo gréfico: a construcdo do projeto de pesquisa

Era dezembro de 2016. Mestrado finalizado, organizando-me para o inicio do
Doutorado, comecei a rascunhar um projeto de pesquisa, um grafico para a nova peca, para
tentar um financiamento pela Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp)
e/ou pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Em
orientacdo, decidimos (minha orientadora e eu) continuar a discutir a Geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, mas com o foco no trabalho com as no¢des espaciais, ja que,
durante a investigacdo de Mestrado, identifiquei um déficit de trabalhos sobre tais conceitos a
partir da perspectiva histérico-cultural. Acrescido a esse fato, inquietava-me ndo me recordar
de quando e como foi 0 ensino de nogOes espaciais, de questdes relativas a lateralidade, aos
deslocamentos e de pontos de referéncia.

A primeira providéncia que tomei foi retomar até o ponto em que havia chegado com a
pesquisa de Mestrado e rememorar as motivacoes que me conduziram a Geometria. S&0 muitas
as razdes pela escolha por esse campo da Matematica: primeiramente minha aproximagéo,
desde a infancia, com as simetrias e formas geométricas por meio do croché; a falta do
aprofundamento desse campo de estudo na Educacao Basica; o projeto desenvolvido por meu

subgrupo do Pibid, ainda na Graduacéo, envolvendo a construcdo de mosaicos; os interesses de
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minha orientadora; e meus proprios interesses, por ndo me recordar de como a Geometria fora
trabalhada nos anos iniciais de minha escolarizagdo. Tais questdes, explorei no Capitulo I.

Com as leituras e os estudos, iniciados ainda em 2015, ao ingressar na Pds-Graduacéo,
comecei a compreender que, hd algumas décadas, mais especificamente desde o final de 1980,
pesquisadores no campo da Educacdo Matematica vinham discutindo questbes referentes ao
ensino e a aprendizagem de Geometria no Brasil. Tais pesquisas, como as de Pavanello (1989)
e Andrade (2004), revelaram a existéncia de diversos modos de conceber o ensino de
Geometria, um campo ainda hoje ténue, que, por um longo periodo, marcou a dualidade: escola
para a elite, em que se ensinava Geometria; e escola para 0 povo, em que ndo se ensinava
Geometria (PAVANELLO, 1989). Meu incomodo por ndo me recordar de como fui inserida
no mundo dos conceitos geométricos e das nocdes espaciais é fruto de todo um processo
histérico enfrentado pelas mudancas no campo da Educacdo, principalmente, no que diz
respeito ao ensino de Geometria.

Para a elaboracédo do projeto de pesquisa para o0 Doutorado, resolvi fazer uma busca no
Banco de Teses e DissertacGes da Capes, em dezembro de 2016, e identifiquei que, embora
houvesse um crescente aumento na quantidade de pesquisas que focaram no tema Geometria
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ainda sdo poucas as investigacdes empiricas que se
detiveram no processo de ensino e de aprendizagem, sobretudo no que se refere ao movimento
dos alunos, centradas em sala de aula. Para o término da investigacdo de Doutorado, achei
necessario ampliar o recorte temporal e busquei novas pesquisas que tivessem sido
desenvolvidas até outubro de 2020. Esse recorte se deve aos poucos trabalhos que encontrei ao
olhar para os tltimos 10 anos.

A busca revelou gque a énfase das investigacdes, desde o inicio dos anos 2000, estava
em: questdes referentes a selecdo de conteudos para serem trabalhados em sala de aula; a
formacdo inicial e continuada de professores polivalentes (que trabalhardo com esses
conceitos); e discussdes sobre o abandono do ensino de Geometria. A sintese das Dissertacdes
e Teses que focalizam o trabalho com a geometria nos anos iniciais de escolarizagdo encontra-

se no Quadro 1:
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Quadro 10— Sintese das DissertacGes e Teses que focalizam o trabalho com a Geometria nos

anos iniciais de escolarizacdo

Ano Titulo Modalidade Autor Instituicdo

2001 | Desenho  Figurativo:  Uma | Tese Tamara da | Universidade Estadual
Representagdo  Possivel do Silveira de Campinas (Unicamp)
Espaco (Aspectos Cognitivos do Valente
Desenho Figurativo de Criancas
de 4 a 10 Anos)

2002 | Ensino de geometria nas séries | Dissertacdo | Dulcinéia Universidade Federal de
iniciais: que conhecimentos Meirelles Alves | Sdo Carlos (UFSCar)
possuem os alunos ao concluirem
a 42 série?

2004 | O ensino da geometria: uma | Dissertacdo | José  Antdnio | Universidade Séo
andlise das atuais tendéncias, Aradjo Francisco (USF)
tomando como referéncias as Andrade
publicagdes nos Anais dos
ENEM’s

2004 | O desenho das criancas de 6 a 8 | Dissertagdo | Fernanda Universidade Federal do
anos: 0s aspectos cognitivos das Scaciota Parana (UFPR)
primeiras nogles topoldgicas e Simdes da Silva
suas representagdes

2007 | Préticas compartilhadas e a | Dissertacdo | Denise F. B | Universidade Sao
producdo de narrativas sobre Marquesin Francisco (USF)
aulas de Geometria: 0 processo
de desenvolvimento profissional
de professoras que ensinam
matematica

2010 | O tutor e a formacdo inicial, em | Dissertacdo | Solange Universidade Estadual
um curso na modalidade a Cristina de Maringa (UEM)
distancia, de professores que D”Antonio
lecionam geometria nos anos
iniciais do ensino fundamental

2011 | Fotografar, escrever e narrar: a | Dissertacdo | Cleane Universidade Sao
elaboracdo  conceitual em Aparecida dos | Francisco (USF)
geometria por alunos do quinto Santos
ano do ensino fundamental

2011 | Conhecimento de professores | Dissertacdo | Silvana Universidade Estadual

polivalentes em  geometria:
contribuicbes da teoria dos
registros de  representacao
semiotica

Holanda da
Silva

do Ceard (Uece)
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2013 | Geometria nos anos iniciais: | Dissertacdo | Leonice Fundacdo Vale do
uma proposta de formacgdo de Ludwig Taquari de Educacédo e
professores em cenarios para Rabaiolli Desenvolvimento Social
investigagao (Fuvates)

2014 | Formacao continuada de Dissertacdo | Joelma Fatima | Universidade Luterana
professores dos anos iniciais do Torrel Mattei do Brasil (Ulbra)
ensino fundamental: reflexdes
sobre 0 ensino e a aprendizagem
de geometria

2014 | Investigando o ensino de Dissertacdo | Regina Celia Universidade Federal de
geometria nos anos iniciais do de Oliveira Pernambuco (UFPE)
ensino fundamental: uma
andlise das escolhas dos
professores

2014 | A importancia do ensino da Dissertagcdo | Wagner Universidade Estadual
Geometria nos anos iniciais do Aguilera de Campinas (Unicamp)
Ensino Fundamental: razdes Manoel
apresentadas em pesquisas
brasileiras

2015 | As concepcdes de professores ao | Dissertagdo | Janaina Xavier | Universidade Federal de
ensinar quadrilateros nos anos de Almeida Santa Maria (UFSM)
iniciais do ensino fundamental e
as possibilidades de
contribuicBes das TIC

2015 | A geometria nos anos iniciais: | Dissertacdo | Marcos Universidade de
consideragdes sobre 0 seu ensino Antonio Vassouras
no municipio de caravelas numa Guedes
perspectiva histérica, 1970-1990 Caetano

2015 | Espaco e formas: explorando a | Dissertacdo | Marluce Centro Universitario
teoria de Van Hiele para ensinar Trentin Franciscano (Unifra)
geometria Oliveira

2015 | Geometria articulada ao uso do | Dissertacdo | Rosangela Universidade Séo
Software Sweet Home 3D: Eliana Bertoldo | Francisco (USF)
Mobilizacdo e Construgdo de Frare
Conceitos no 2° Ano do Ensino
Médio

2016 | Contribuicbes da pedagogia | Dissertacdo | Adauto de | Universidade Estadual
historico-critica para o ensino da Jesus Pereira Paulista ~ Julio de
geometria espacial no ciclo de Mesquita Filho (Unesp)
alfabetizacéo

2016 | A geometria no ciclo de | Dissertacdo | Elisangela Universidade Federal de
alfabetizacdo: outros olhares a Aparecida Sé&o Carlos (UFSCar)

partir do Pnaic 2014

Francischetti
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2016 | Os saberes geométricos dos | Dissertacdo | Flavia Zauli Pontificia Universidade
professores dos anos iniciais: um Fernandes Catdlica de Minas
olhar sobre a préatica da sala de Gerais (PUC/MG)
aula

2016 | O movimento de significacBes no | Dissertacdo | Iris A. Custddio | Universidade Séo
processo de ensino e de Francisco (USF)
aprendizagem de geometria nos
anos iniciais do  ensino
fundamental

2016 | Geometria nos anos iniciais do | Dissertacdo | Janaina Universidade
ensino fundamental: um olhar Vasconcelos Franciscana (UFN)
sobre o livro didatico e a
provinha Brasil

2016 | A Geometria na Formacéo | Dissertacdo | Regina Sallete | Universidade Federal de
Continuada de Professores que Fernandes Reis | Itajuba (Unifei)
Ensinam Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

2016 | (Re)construgdo de conceitos | Dissertagdo | Roberta Instituto  Federal de
geométricos por professoras dos Ressurreicdo Educacdo, Ciéncia e
anos iniciais em formacéo Souza Tecnologia do Espirito
continuada Santo (Ifes)

2017 | Geometria no 5.° ano do ensino | Dissertagdo | Cileide Universidade Pitagoras
fundamental: proposicdo de uma Teixeira da (Unopar)
sequéncia didatica para o ensino Silva Polli
de poligonos

2017 | Aprendendo a ensinar geometria | Dissertagdo | Hudney Alves | Universidade Federal de
nos anos iniciais do ensino Faria de | Ouro Preto (Ufop)
fundamental: um estudo com Carvalho
alunos de pedagogia de uma
universidade federal mineira

2017 | O ensino de geometria nos anos | Dissertagdo | Leonisia Universidade Sao
iniciais do ensino fundamental: Bertolina Silva | Francisco (USF)
nogdes de espaco, ponto de
referéncia e lateralidade

2018 | Geometria nos anos iniciais: | Dissertacdo | Adriane Regina | Universidade Federal do
reflexdo sobre um processo de Bravo Mendes | ABC (UFABC)
formagéo continuada

2018 | O desenvolvimento do | Dissertacdo | Patricia Universidade Estadual

pensamento geométrico: uma
proposta de recurso didatico por
meio da HQ

Priscilla Ferraz
da Costa Souza

Paulista Julio de
Mesquita Filho
(Unesp), Campus de
Bauru

Fonte: Organizado pela pesquisadora.
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Inicialmente, com o descritor Geometria nos anos iniciais, encontrei 25 dissertacoes de
Mestrado. Entre elas, cinco desenvolveram o trabalho com alunos dessa etapa de ensino: Santos
(2011), Oliveira (2015), Pereira (2016), L. Silva (2017) e Souza (2018). As demais
investigacGes focalizaram: formacdo inicial ou continuada dos professores polivalentes;
conceitos geométricos a serem desenvolvidos em sala de aula; documentos curriculares; e
indicios historicos que elucidam o trabalho ou ndo com a Geometria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Com o objetivo de ampliar a busca, tomei estas palavras-chave: Geometria nas séries
iniciais. Dessa vez, encontrei sete dissertacbes de Mestrado, das quais apenas uma (ALVES,
2002) detém o olhar na sala de aula, mais especificamente em uma quarta série (atualmente,
quinto ano). As demais pesquisas, como as anteriores, focalizam: o conhecimento profissional
de docentes polivalentes; a escolha de conteldos geométricos a serem desenvolvidos; a
formag&o continuada dos professores; as concepcdes deles sobre o ensino de Geometria nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e as questdes relativas ao abandono e as novas
perspectivas do ensino de conceitos geométricos.

Das quatro pesquisas que encontrei com a tematica desejada, Geometria nos anos
iniciais ou Geometria nas séries iniciais, apenas Santos (2011) e L. Silva (2017) apoiam-se na
perspectiva histérico-cultural e nos estudos de Lev S. Vigotski para discutir a elaboracéo
conceitual. Oliveira (2015), apesar de trabalhar com a percepcdo visual e o raciocinio
geométrico, toma como suporte a Teoria de Van Hiele. Pereira (2016) apoia-se na Pedagogia
Histdrico-Critica para discutir os problemas referentes ao ensino de Geometria espacial no ciclo
de alfabetizacdo. Ja Alves (2002) focaliza quais os conhecimentos dos alunos quando concluem
a quarta série (atual quinto ano) do Ensino Fundamental I.

Percebendo a lacuna, realizei uma nova busca tomando por base os termos imagem
mental. Dos trabalhos encontrados, apenas dois tém como foco a Geometria nos anos iniciais
do Ensino Fundamental: Valente (2001), tese de Doutorado, que discute a formacao de imagens
mentais e a construcdo da noc¢do de espaco representativo a partir do desenho da crianca; e F.
Silva (2004), dissertacdo de Mestrado, que discorre sobre aspectos cognitivos das nocoes
topolodgicas e suas representacbes. Ambas as investigacdes sdo embasadas na Epistemologia
Genética de Jean Piaget.

Conclui que houve avancos nas discussdes sobre 0 ensino de Geometria nos anos iniciais
de escolarizagdo. Contudo, pesquisas que focalizem o processo de ensino e de aprendizagem

de conceitos geométricos ainda sdo reduzidas ou até mesmo inexistentes, principalmente no
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que tange a elaboracdo conceitual e & formacdo de imagens mentais, mediadas pela imaginacao
e pelas linguagens, numa perspectiva historico-cultural.

Dentro do Programa de P6s-Graduacao Stricto Sensu em Educacdo da Universidade Séo
Francisco, outras pesquisas tiveram a Geometria como tema norteador. Andrade (2004) objetiva
identificar e analisar as tendéncias didatico-pedagdgicas para o ensino de Geometria no Brasil,
entre 0s anos de 1987 e 2001. Marquesin (2007) discute as contribuicdes de praticas
compartilhadas para a aprendizagem docente sobre Geometria com professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Santos (2011), ja& citada anteriormente, trabalha as
potencialidades do registro fotografico e do processo de escrita dos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental na elaboragdo conceitual em Geometria. Por fim, Custodio (2016) discorre
sobre as significacBes produzidas por alunos de um terceiro ano do Ensino Fundamental,
guando inseridos em uma pratica problematizadora de ensino e aprendizagem de Geometria; a
pesquisa surgiu por meio da parceria entre uma professora polivalente e uma professora de
Matematica, ambas participantes do Obeduc. As quatro investigacdes contaram com a
orientacdo da Prof.? Dra. Adair Mendes Nacarato; e apenas as duas Ultimas focalizam o
movimento dos alunos.

Além dessas, trés outras foram desenvolvidas no programa. Uma delas é a pesquisa de
Costa (2008), que analisa as concepcdes de prova em Educacdo Matemaética que emergiram em
um grupo de trabalho colaborativo com professores em exercicio e futuros professores. Outra
é a investigacdo de Frare (2015), que discute a mobilizacdo e a construcdo de conceitos, mas
com alunos do segundo ano do Ensino Médio, articulando a Geometria ao uso do Software
Sweet Home 3D. Ha também o estudo de L. Silva (2017), também proveniente de uma das
parcerias do Obeduc, que discorre sobre questfes referentes ao ensino das nocgdes de espaco,
ponto de referéncia e lateralidade, mediadas por recursos tecnolégicos, no primeiro ano do
Ensino Fundamental.

Mais recentemente, em 2014, algumas questdes sobre percepcao espacial, lateralidade,
visualizagdo, representacdo e transformagdes foram levantadas no caderno de Geometria do
Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa. De 14, surgiram as primeiras inspiragdes de
propostas de tarefas exploradas na pesquisa de campo. No entanto, essas discussdes sdo
voltadas a préatica de sala de aula, visto que o caderno foi elaborado com o objetivo de subsidiar
o trabalho do professor por meio de sugestdes de tarefas para os anos iniciais de escolarizagéo,
e ndo ha um aprofundamento de questfes de cunho teorico; e eu precisava ter clareza quanto a

essas questdes.
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De maneira geral, identifiquei que a discusséo sobre o desenvolvimento do pensamento
espacial em uma perspectiva histdrico-cultural € um campo de pesquisa fértil. E é nesse campo
que as cores e os tipos de fios foram selecionados para compor minha peca, a peca da presente

investigacao.

2.2 A motivacdo para a investigacdo e os autores que auxiliaram na construcdo de um

grafico inicial: o objeto de pesquisa

Os estudos tedricos, as disciplinas cursadas e o desenvolvimento da investigacao de
Mestrado possibilitaram que eu me aproximasse de alguns conceitos-chave da perspectiva
historico-cultural: aprendizagem, desenvolvimento humano, producéo de significacGes a partir
de relagbes intersubjetivas, mediacdo e elaboracdo conceitual?’. Foi essa aproximagdo que
permitiu o despertar para outras questdes referentes ao ensino e a aprendizagem de Geometria.

Primeiramente, vale pontuar que parto do pressuposto de que a Geometria é uma
construcdo humana, proveniente da atividade social, em que 0 homem — observando, de forma
ativa, certas regularidades presentes na natureza — produz objetos cada vez mais regulares,
Uteis a suas necessidades. Esse movimento € lento e constitui-se historica, cultural e socialmente
(GERDES, 1992); e é nesse processo que se da o despertar para 0 pensamento geométrico.
Sendo assim, é também pelas relacdes estabelecidas no &mbito social entre os sujeitos que tais
conceitos, produzidos na histdria, podem ser elaborados, em uma apropriacdo em que sentidos
véao sendo atribuidos e significados ampliados, em uma rede de significagbes que envolve o
emprego da linguagem oral, escrita, gestual e pictorica (desenho).

Desde o Mestrado, quando iniciei minhas leituras sobre a teoria vigotskiana, identifiquei
que alguns estudiosos de Vigotski e adeptos da perspectiva histérico-cultural utilizavam o
termo apropriacdo em substituicdo a internalizacdo. O motivo seria que o termo apropriacéo
evitaria interpretacfes indevidas sobre a conversdao de processos interpsicoldgicos em
intrapsicoldgicos — a internalizacéo descrita por Vigotski (2007). Clot (2006, p. 23, grifos do
autor), por exemplo, defende que “nds nos tornamos sujeitos, transformando o social em si pelo
social para si.” Por isso, para esse autor, ndo podemos dizer que ocorra uma internalizagéo,
mas sim uma apropriacdo. Referindo-se aos instrumentos, Clot (2006, p. 24, grifo do autor)
afirma que eles séo apropriados por e para o sujeito e defende: “penso, portanto, que ha, em

Vygotski, uma teoria da apropriacdo e ndo uma teoria da internalizagdo. [...] A apropriacao é

27 Alguns desses conceitos serdo aprofundados mais adiante.
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um processo de reconversdo dos artefatos em instrumentos, é um verdadeiro processo de
recriagdo.”

Smolka (2000) € outra autora que discute sobre a questdo. Destaca que, se relacionarmos
0 termo apropriacdo ao movimento de tomar para si algo de algum lugar ou de um outro — o
que implica que o processo de tornar proprio é permeado por uma agio?® —, ele poderia ser
considerado sindnimo de internalizacéo.

A autora frisa ainda que o termo apropriacéo é carregado de outras significacdes, como
“[...] tornar adequado, pertinente, aos valores ¢ normas socialmente estabelecidos” (SMOLKA,
2000, p. 28, grifos da autora), e complementa: “[...] entre o ‘proprio’ (seu mesmo) € o
‘pertinente’ (adequado ao outro) parece haver uma tensao que faz da apropriagdo uma categoria
essencialmente relacional.” (SMOLKA, 2000, p. 33). Assim, existem tensdes entre o tornar
proprio e o ser pertinente. Nem sempre a reconversdo de uma operagao externa, que passa a
fazer parte do plano intrapsicol6gico, acontece sem conflitos.

Quando, na perspectiva vigotskiana, é discutida a questdo da reconversao de processos
inter em intrapsicoldgicos, é necessario compreender que “[...] o que ¢ internalizado ¢ a
significacdo da relagdo com o outro, significacdo aqui tomada como marcas ou efeitos que se
produzem e impactam os sujeitos na relagdo.” (SMOLKA, 2004, p. 43, grifo da autora). Por
1SS0, a significagdo pode ser entendida como a chave para a compreensdo da conversdo das
relagOes sociais em fungdes mentais (SMOLKA, 2010).

Dessa forma, compreendo que a elaboragdo de um novo conceito é pautada pela
construcdo de significacGes. Nesta, a palavra com caracter dindmico, a partir de interacdes
verbais, torna-se a unidade analitica que reflete a unidade do pensamento e da linguagem
(VIGOTSKI, 2009a).

Outra categoria que esta presente na teoria vigotskiana e despertou meu interesse € a
estreita relacdo entre a linguagem oral, a gestual, os desenhos e a escrita, sendo 0 gesto
compreendido como signo visual que precede a escrita. Segundo o autor, “[...] os primeiros
desenhos surgem como resultado de gestos manuais (gestos de méaos adequadamente equipadas
com lapis); e o gesto [...] constitui a primeira representacdo do significado.” (VIGOTSKI, 2007,

p. 133). Para ele, o desenho antecede o desenvolvimento da linguagem escrita e esta

28 Tal perspectiva provém das concepgBes de Marx e Engels de elaboragéo e uso de instrumentos, que acarretam
transformagdes nos objetos e nos sujeitos, de modo reciproco.
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intimamente ligado a memodria, ja que inicialmente a crianca desenha de memaria e ndo o que
vé.2®

Assim, a crianca tenta identificar e designar mais do que representar. Mas, se, a
principio, ela emprega a memoria para desenhar e ndo a percepc¢do real, sua criacdo esta
intimamente ligada & imaginacao, que &, por sua vez, construida a partir de elementos hauridos
da realidade e de vivéncias anteriores (VIGOTSKI, 2009b).

Por isso, para o autor, a atividade criadora — em génese, uma funcéo psicolégica — é
construida na inter-relacdo entre a imaginacdo, alicerce dessa atividade, e os elementos
essenciais a ela, provenientes da realidade. Embora se faga necessario o apoio ao real, no
processo criativo, sempre é produzido algo novo; e ainda que seja uma fantasia, foi criado da
combinacéo de percepc¢des da realidade e de vivéncias anteriores do sujeito.

No entanto, nem sempre a atividade criadora é pautada em vivéncias do proprio sujeito.
Isso ocorre, por exemplo, com os acontecimentos historicos, apresentados a nds a partir da
experiéncia alheia, ou com espacos geograficos, que, muitas vezes, tornam-se conhecidos
apenas a partir das percepcdes de outrem. Neste caso, a experiéncia tomada é a social, alheia.
Sobre tal questdo, Smolka (2009, p. 23) destaca: “[...] tanto a narrativa de uma pessoa quanto o
efeito dessa narrativa no outro mobilizam e produzem imagens.” Ou seja, a experiéncia social
também é mobilizadora da atividade criadora.

Dada a importancia da imaginacéo, Vigotski (2009a) defende que ela seja condigéo para
a maioria das atividades mentais humanas. Portanto, ela também é condicdo necessaria a
elaboracdo de conceitos geométricos.

Visto que as fungdes psicoldgicas sdo interfuncionais, ha uma interdependéncia entre
elas®®, que é mediada por meio da palavra, signo primordial a elaboragdo de conceitos
(VIGOTSKI, 2009a). Para esse autor, primeiro a crianga é guiada pela palavra do outro (mais
experiente) e depois a utiliza conscientemente para controlar seu pensamento. Portanto,
compreendo que a dindmica estabelecida entre a elaboracdo de conceitos, a imaginacgéo e a

palavra, € fundamental para o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

2 “Inicialmente a crianga desenha de memoria. Se pedirmos a ela para desenhar sua mée, que esta sentada diante
dela, ou algum outro objeto que esteja perto dela, a crianca desenhara sem sequer olhar para o original; ou seja,
as criancas ndo desenham o que veem, mas sim o que conhecem. Com muita frequéncia, os desenhos infantis
ndo sé ndo tém nada a ver com a percepgdo real do objeto como, muitas vezes, contradizem essa percepgéo.”
(VIGOTSKI, 2007, p. 135).

30 ¢...] o desenvolvimento psicoldgico da crianca niio consiste tanto no desenvolvimento e no aperfeicoamento de
determinadas func¢@es quanto na mudanca dos vinculos e relagdes interfuncionais, e [...] o desenvolvimento de
cada funcéo psicoldgica particular depende dessa mudanga.” (VIGOTSKI, 2009b, p. 284).
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Olhar para 0 movimento de significacfes que desencadeiam a elaboracdo de conceitos
geomeétricos referentes a forma despertou inquietacGes sobre as contribui¢des da imaginacao
para a criacdo de gestos, desenhos e imagens mentais na constituicdo de conceitos alusivos a
percepcédo do espaco — localizacdo e movimentacao, lateralidade, modos de ver e representar,
e transformagdes no plano e no espaco.

Como destaquei anteriormente, ndo me recordo de como aprendi as nogdes espaciais na
Educacao Basica; e tais questdes nao foram exploradas nas disciplinas da Graduacao. Portanto,
meu conhecimento sobre as nocdes espaciais, até entdo, era muito intuitivo e pouco
fundamentado.

Fui em busca de referenciais que me auxiliassem nessas questdes e me deparei com fios
gue ndo conhecia; novas texturas, espessuras e cores ampliaram meu leque de opc¢des para a
composicdo da nova peca, a investigacdo do Doutorado. Compreendi que as aprendizagens
espaciais se iniciam nos primeiros movimentos da crianga e se estendem no decorrer da vida,
baseando-se em atividades que ocorrem efetivamente no espaco, via deslocamentos e
manipulacdes de objetos ou interacdes, por meio da linguagem, realizadas com objetos, pessoas
ou lugares (SAIZ, 2006). Por isso, vi a necessidade de aprofundar as discussdes sobre o
desenvolvimento de nogdes espaciais.

Descobri, entdo, que,

no inicio, a crianca tem o seu préprio corpo como referencial e descreve a
posicdo dos objetos ou pessoas que estdo proximas de si, referindo-se a propria
orientagdo. Quando chega a educacgdo infantil, come¢a a abandonar este
sistema de referéncias egocéntrico, centrado no seu préprio corpo e em sua
propria acdo, para incorporar referenciais fixos, objetivos, conseguindo
descrever localizagdes em relagdo a outras pessoas ou objetos. (SAIZ, 2006,
p. 144)

Comecei a entender que esse processo é, antes de tudo, social e cultural e que a
apropriacdo desse espaco € sempre mediada por um outro mais experiente, o adulto. Sendo
assim, para que ocorra o desenvolvimento de nocdes espaciais, ha que se explorar a interacdo
da crianga com seu entorno, visando a situacfes em que, para ela, seja possivel perceber e

compreender 0s espacos e a relagdo deles com seu corpo e com 0s demais objetos que a cercam.
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A revisdo bibliografica que realizei destacou a forte influéncia dos estudos de Jean
Piaget e do casal Van Hiele para a discussdo desse tema. O que despertou meu interesse em
refletir sobre tais questdes em uma perspectiva historico-cultural®.

Com tais inquietacdes, decidi, em acordo com minha orientadora, que o foco de minha
investigacdo de Doutorado seria o desenvolvimento das nog¢des espaciais e que faria isso a partir
do estabelecimento de uma parceria com uma professora dos anos iniciais, com quem eu
poderia desenvolver tarefas que visassem a exploracdo dos conceitos alusivos a lateralidade, ao
reconhecimento e a localizacdo no espaco etc. E foi 0 aconteceu! Estabeleci uma parceria com
a Professora Cidineia, que, na época, atuava em uma escola municipal do interior paulista com
uma turma do terceiro ano do Ensino Fundamental®,

Professora parceira e eu elaboramos uma sequéncia de tarefas que visava a exploracao
dos conceitos citados anteriormente e, em marco de 2017, demos inicio ao desenvolvimento da
sequéncia em sala de aula. E envolta por todo esse contexto que a investigagcido comegou a
ganhar forma e que os dados foram produzidos. Mas a pesquisa em Ciéncias Humanas é
atravessada por um forte dinamismo, nem sempre as intencdes iniciais se mantém até o término

do processo de pesquisa. Foi 0 que aconteceu comigo!

2.3 Reformulando o objeto de investigacdo: as vezes, é necessario reestruturar o grafico

da peca

Para a elaboracdo de uma peca de croché, é necessario o apoio em um gréfico. Ele
auxilia na construcdo da forma ou do padrdo que sera reproduzido. E, ainda que esse padrdo
ndo seja geométrico, para que se mantenha a regularidade e a simetria na forma escolhida, ha
que se pensar na quantidade de pontos e de carreiras necessarios, de modo que forma, simetria
e proporcionalidade se mantenham. Mas o grafico pode ser alterado ao longo da tessitura da
peca, caso o0 artesdo resolva modificar parte do padrdo ou da forma que reproduzira. O Unico
cuidado que necessita tomar é manter a proporcionalidade e a simetria entre as carreiras.

Penso que isso também ocorra com a estrutura de uma pesquisa. Nenhum pesquisador
da inicio a uma investigacdo que ndo tenha um objeto previamente definido, questbes e

objetivos tracados. Mas, quando se trata da pesquisa em Ciéncias Humanas, esse grafico pode

31 Mais recentemente, S. Silva (2016) busca identificar quais as nogoes espaciais que criancas da Educagéo Infantil
mobilizam ao brincar e de que forma essas no¢des se manifestam. A discussdo € construida a partir da perspectiva
histérico-cultural.

32 Tais questdes serdo ampliadas posteriormente.
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ser alterado de acordo com o percurso descrito ao longo da investigagdo. As mudancas podem
ocorrer por conta da riqueza dos dados produzidos em campo, pelas lentes tedricas ampliadas
ou mesmo pelas experiéncias que modificaram as intencdes do pesquisador.

Isso acontece porque a transformacdo — ao longo da investigacdo — atinge a todos,
desde os participantes até o préprio pesquisador, que se constitui enquanto tal, (re)significa

conceitos, transforma-se e desenvolve-se, uma vez que

a subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo
estudados, tornam-se parte do processo de pesquisa. As reflexdes dos
pesquisadores sobre suas proprias atitudes e observacGes em campo, suas
impressoes, irritacles, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos,
constituindo parte da interpretacéo [...]. (FLICK, 2009, p. 25)

Em meu caso, as modificacBes aconteceram tanto por conta da riqueza dos dados
produzidos quanto pela ampliacdo das lentes tedricas, em virtude da participacdo no grupo
Hifopem.

Nos anos de 2015 e 2016, o Hifopem, grupo do qual sou integrante até o presente
momento, havia se debrucado no estudo sobre a pesquisa narrativa; e o objetivo era delinear a
compreensdo sobre essa abordagem. Permearam nossas discussdes leituras como: Biografia e
Educacéo: figuras do individuo projeto, de Christine Delory-Momberger (2008); Do texto a
accdo: ensaios de hermenéutica Il, de Paul Ricouer (1990); Meméria e Sociedade, de Ecléa
Bosi (1994); e Metodologia narrativa de pesquisa em Educagdo: uma perspectiva bakhtiniana,
livro organizado por Guilherme do Val Toledo Prado, Liana Arrais Serodio, Heloisa Helena
Dias Martins Proenca e Nara Caetano Rodrigues (2015).

A partir de 2017, outras leituras ganharam espaco nas reunides: Estética da criacdo
verbal, de Mikhail Bakhtin (2011); e Marxismo e filosofia da linguagem - problemas
fundamentais do método socioldgico na ciéncia da linguagem, de Valentin Voldchinov
(2017)%. Apenas em 2018, o grupo identificou a necessidade de retomar as discussdes a respeito
da pesquisa na modalidade narrativa, pois outros integrantes ingressavam e novas investigacoes
se iniciavam, dai a sugestdo de leitura e discussdo do livro Pesquisa Narrativa: Experiéncia e
Histdéria em Pesquisa Qualitativa, de D. Jean Clandinin e F. Michael Connelly (2015). A leitura
me mobilizou de tal maneira que acabou me conduzindo a reformulacdo do gréafico inicial da
pesquisa; e novos fios e cores foram inseridos.

Retomar o estudo sobre a pesquisa narrativa, possibilitou (re)significar algumas das

concepcdes iniciais que tinha sobre esse tipo de investigagdo ¢ compreender que “educagio e

33 Circulo de Bakhtin.
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estudos em educacdo sdo formas de experiéncia. [... Que a] experiéncia acontece
narrativamente. [E a] pesquisa narrativa € uma forma de experiéncia narrativa. Portanto, [a]
experiéncia educacional deveria ser estudada narrativamente.” (CLANDININ; CONNELLY,
2015, p. 48-49). Compreender tais questdes me desestabilizou com relacdo a minha proposta
de pesquisa, j& encaminhada e com dados produzidos.

Os autores Clandinin e Connelly (2015) conduziram-me a refletir sobre tal modalidade
de pesquisa como um meio para representar e compreender a experiéncia, ja que “[...] a Pesquisa
Narrativa € um processo de aprendizagem para se pensar narrativamente.” (CLANDININ;
CONNELLY, 2015, p. 164). Dessa forma, nada seria mais proficuo que representar a partir da
narrativa e buscar por meio dela rememorar e compreender as experiéncias do processo de
aprendizagem e ensino de nocdes espaciais®. Isso porque “pesquisadores narrativos sdo sempre
fortemente autobiograficos. Nossos interesses de pesquisa provém de nossas proprias historias
e dao forma ao nosso enredo de investigacdo narrativa.” (CLANDININ; CONNELLY, 2015,
p. 165). Entendi que era necessario trazer para a pesquisa minha experiéncia ao estabelecer uma
parceria com uma professora dos anos iniciais para o trabalho com as nog¢des espaciais, das
quais eu ndo tinha dominio tedrico nem didatico. Foi entdo que compreendi que, pela forma
como produzi meus dados, a partir do desenvolvimento de tarefas que visavam ao trabalho com
as nogdes espaciais com criancas de um terceiro ano do Ensino Fundamental, conseguiria toma-
los como textos de campo e futuramente estrutura-los em texto de pesquisa®®.

Como a pesquisa ¢ “[...] um espaco educativo, no qual ocorrem processos de
comunicagdo que constituem os sujeitos que dele participam” (FREITAS, 2009, p. 1), o
pesquisador integra a situacdo de pesquisa, sendo que seus atos provocam efeitos nos sujeitos
envolvidos, ndo havendo, portanto, neutralidade. O movimento de transformacéo € dialético,
transformam-se pesquisador, pesquisados, parceiros e ambiente. Além do mais, as proprias
opcdes tomadas desde o principio, a partir da escolha do objeto de pesquisa, estdo atravessadas
pela subjetividade e intencionalidade do pesquisador, que, ao optar por certos caminhos, ao
selecionar determinado fio e escolher os pontos, lanca seu olhar para a realidade. Este é como
um filtro metodologico, que, no percurso da investigacdo, sera refinado (ZANELLA et al.,
2007).

3 Digo aprendizagem e ensino, nesta ordem, pois primeiro precisamos (professora parceira e eu) aprender a ensinar
tais nogdes. Mais adiante, aprofundarei a discussdo sobre a relagdo com a professora parceira.

% para Clandinin e Connelly (2015), os textos de campo sdo nossa forma de falar e compor os dados da
investigacdo; e os textos de pesquisa constituem o olhar analitico-interpretativo para os textos de campo.
Posteriormente, irei me aprofundar nas caracteristicas dessas modalidades de textos e naqueles que foram os
utilizados nesta pesquisa.
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O fato é que a pesquisa pode se adequar ao movimento do pesquisador — que também
vai se modificando, transformando-se — e ser replanejada. Como o foco est4 no processo,
sendo necessaria a observacao, a descricdo, a explicacdo e a compreensdo das mindcias, das
especificidades e dos indicios, é primordial essa possibilidade de alteracdes e reformulacées no
decorrer do percurso.

Precisei apagar alguns pontos, carreiras inteiras de pontos; quando me dei conta, 0
gréfico da pesquisa ja nao era mais 0 mesmo, meu foco seria minha experiéncia de aprender a
ensinar nogdes espaciais e a parceria estabelecida... Esse é 0 processo de criacdo de uma peca
de croché e é também o movimento experenciado na pesquisa.

Como todo trabalho de pesquisa é uma tradugdo do que € estranho para algo familiar
(AMORIM, 2004), neste texto, proponho-me a traduzir (interpretar) minhas experiéncias ao
estabelecer uma parceria com uma professora dos anos iniciais para a aprendizagem e 0 ensino
de questdes relacionadas ao estudo de nocGes espaciais nos anos iniciais de escolarizacdo. Tal
campo se mostra ainda estranho no que tange a pesquisa em uma perspectiva histérico-cultural.
Por isso, ao narrar minhas experiéncias, debruco-me no trabalho de tentar torna-las familiares
nessa perspectiva. No entanto, concordo com a ideia de que “o objeto que estd sendo tratado
num texto de pesquisa é ao mesmo tempo objeto ja falado, objeto a ser falado e objeto falante.”
(AMORIM, 2004, p. 19, grifos da autora). E objeto ja falado, pois, conforme Bakhtin (2011),
nossos enunciados sdo, a0 mesmo tempo, respostas (aqui no sentido amplo da palavra,
confirmacdo, contraposicdo etc.) a enunciados precedentes e, também, composi¢do de outros
enunciados que foram sendo apropriados. E objeto a ser falado, pois, ainda que seja uma
resposta a questdes anteriormente langadas, nosso texto é irrepetivel, esta inserido em dado
contexto historico (social, espacial e temporal); por isso, a forma como falamos de dado objeto
se mostra nova, inédita, porque é nossa forma de falar, naquele dado momento. Por fim, é objeto
falante, j& que, nas Ciéncias Humanas, nosso objeto de investigacdo € o outro, humano; por
1ss0, ele tem voz. Nesse sentido, “[...] o conhecimento € uma questao de voz.” (AMORIM, 2004,
p. 19, grifo da autora).

Partindo, entdo, da aprendizagem e do ensino de nog¢des espaciais nos anos iniciais de
escolarizacdo por meio da parceria estabelecida entre pesquisadora e professora como objeto j&
falado, a ser falado e falante, tomo como tese: “a escrita de si mediante tessitura de narrativas
produzidas a partir da relagdo com o outro e por meio da prépria tessitura como pratica de
desenvolvimento profissional”. A questdo que norteia a presente investigagdo € esta: “Quais
indicios de aprendizagem e de desenvolvimento profissional emergem do movimento de

estudar, aprender e ensinar estabelecido entre a pesquisadora e a professora parceira para
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(re)planejar, desenvolver e analisar tarefas voltadas a formacdo do pensamento espacial de
criancas de um terceiro ano do Ensino Fundamental?”. Adoto como objetivos: 1) analisar
indicios da elaboracdo conceitual sobre nog¢bes espaciais de criangas de um terceiro ano do
Ensino Fundamental; 2) analisar o desenvolvimento profissional que emerge da tessitura de
narrativas pedagdgicas por intermédio das experiéncias produzidas na parceria entre a
pesquisadora e uma professora dos anos iniciais; 3) identificar as agdes que caracterizam o
movimento de parceria entre pesquisadora e professora.

Gréfico reformulado, fios e agulhas selecionados, maos a obra. A peca precisa ganhar

vida®e.

2.4 O contexto e os participantes da pesquisa: 0s artesdos que me ajudaram a tecer

Quando uma peca de croché € formada por squares, varios artesdos podem ajudar em
sua tessitura e em sua criagdo; muitas médos podem trabalhar em conjunto para produzir uma
Unica pec¢a. Os squares que compuseram as pecas desta investigacdo foram tecidos por muitas
maos: as das criancas; as da professora parceira; as da orientadora da pesquisa; as dos autores
e a dos pesquisadores com os quais busquei dialogar; as dos colegas de grupo; as dos
professores da P6s-Graduacdo; as dos membros da banca. Mas, nesta se¢do, dedico-me a narrar
sobre como se deu minha ida a campo e a apresentar os artesdos que 14 me ajudaram a tecer 0s
squares: professora parceira e criangas.

Em marco de 2017, em conversa com a Professora Cidinéia®’, novamente minha
parceira de pesquisa, ela me contou que estava gravida e que teria que se afastar da sala de aula
a partir de agosto daquele ano. Para que eu pudesse desenvolver a pesquisa em parceria com
ela, deveria 0 quanto antes iniciar o estudo de campo. N&o havia problemas, ja que o projeto
estava pronto, e eu sabia que focaria no trabalho com as nog¢des espaciais. Em conversa, Adair,
orientadora da presente investigacdo, Cidin€ia, professora parceira, e eu pensamos sobre as
possiveis tarefas que poderiamos desenvolver com as criangas e planejamos uma versdo inicial
que seria proposta em sala de aula. Consegui dar inicio & pesquisa de campo ainda em margo.

Segundo Vigotski (1995, p. 47, traducdo minha), “o método tem que ser adequado ao
objeto que se estuda” 8, por isso a parceria estabelecida foi intencional. Havia a necessidade de

criar um ambiente de producdo de conhecimentos que viabilizasse identificar indicios de

% O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado em 2017 pelo Comité de Etica da USF: Projeto de n.°
69595717.2.0000.5514.

37 Para o desenvolvimento de minha pesquisa de Mestrado, também estabeleci a parceria com a professora.

38 «El método ha de ser adecuado al objeto que se estudia.”
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elaboracdo de conceitos alusivos as nog¢Oes espaciais e ao desenvolvimento profissional. Para
tanto, a professora com a qual a parceria foi estabelecida, as tarefas propostas bem como a
forma com que as criangas foram organizadas para o trabalho e a maneira como foi criado um
ambiente de diadlogo para a socializacdo e o compartilhamento das hipdteses construidas
precisaram ser intencionalmente pensados, o que s6 ¢ possivel se ha “[...] o conhecimento
acerca das bases tedricas nas quais as metodologias e técnicas estdo assentadas [...].” (SFORNI,
2015, p. 378).

A frequéncia com a qual eu participei das aulas da professora parceira também foi muito
relevante, ja que busquei compreender processos ligados ao desenvolvimento. Por isso, estive
presente nas aulas da professora parceira de duas a trés vezes por semana. Na época da pesquisa
de campo, ela lecionava em um terceiro ano do Ensino Fundamental.

A professora parceira, além da vasta experiéncia com alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, lecionava também no Ensino Médio a disciplina de Histéria e na Graduagéo, no
curso de Pedagogia. E pesquisadora e finalizou seu Doutorado em 2017. Atualmente, trabalha
como diretora em uma escola estadual do interior paulista.

Conhecemo-nos em virtude de nossa participacdo nos grupos de pesquisa Grucomat,
Obeduc e Hifopem. Depois de tudo que experienciamos juntas, defino-a como uma profissional
extremamente ética, comprometida com a aprendizagem de seus alunos e com sua formacéo.

Desde 2015, inicio de nossa primeira parceria — quando realizei a pesquisa de campo
para 0 Mestrado em sua sala de aula —, realizamos muitos projetos conjuntamente. Elaboramos
e encaminhamos textos para eventos, que foram publicados em anais (CUSTODIO; LUVISON,
2016; LUVISON; CUSTODIO, 2016; CUSTODIO; LUVISON; NACARATO, 2015).
Ministramos duas oficinas sobre o ensino de conceitos geométricos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Escrevemos um capitulo de livro (CUSTODIO; LUVISON, 2017). E produzimos
dois artigos: um a respeito da producdo de significacdes sobre conceitos geométricos
(NACARATO; LUVISON; CUSTODIO, 2015) e outro sobre o trabalho com a Geometria no
contexto de inclusio escolar (CUSTODIO; LUVISON; FREITAS, 2018).

A parceria estabelecida extrapolava os limites da sala de aula, pois estudavamos e
produziamos conhecimento em colaboracdo. Em varios momentos, a professora videogravou e
fotografou andamentos em sua sala de aula que repercutiam nosso trabalho com as nocoes
espaciais para que, posteriormente, eu pudesse analisar e utilizar, se precisasse. Ainda que
preocupada com o tempo, pois trabalharia com as criangas apenas no primeiro semestre do ano,
fez questdo de disponibilizar o periodo necessario para o desenvolvimento das tarefas que

compunham minha investigacéo.
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O 3°ano com o qual trabalhamos (professora e eu) fazia parte de uma escola municipal
em uma cidade do interior do estado de S&o Paulo. Ela recebia em torno de 500 alunos do 2° ao
5° ano do Ensino Fundamental, provenientes de 3 grandes bairros periféricos da cidade, nos
periodos matutino e vespertino.

Apesar de uma estrutura fisica reduzida — ndo possuia quadra de esportes nem patio
amplo para a realizacdo das atividades extraclasse —, a escola era bem organizada. O intervalo
das aulas se dava em forma de rodizio, 0 que permitia que as criangas tivessem maior espaco
para as brincadeiras, que aconteciam no pequeno patio da entrada e em suas laterais.

Optei por continuar o trabalho com alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental, ndo
sO porque era a faixa etaria em que a professora parceira trabalhava, mas também porque
criancas do terceiro ano estdo no Gltimo ano do ciclo de alfabetizacdo. Isso possibilitaria
explorar as diversas formas de registro de maneira mais ampla (registros escritos, pictéricos e
audiovisuais).

A turma era composta por 28 criangas com idades entre 8 e 9 anos, das quais 5 ndo
estavam alfabetizadas e 1 era do espectro autista. Por isso, além das crian¢as, contavamos com
a presenca de uma acompanhante em sala de aula.

Era parte da cultura de aula da professora o trabalho em duplas ou grupos,
intencionalmente organizados, o que vai ao encontro das proposic¢des de Vigotski (2009a) sobre
as potencialidades do trabalho em colaboragdo®. Para o autor, dessa forma, a crianca pode
produzir mais. Os alunos ndo alfabetizados sempre eram dispostos em grupos com alunos
alfabetizados para que os primeiros participassem das tarefas contribuindo por meio da
oralidade, que era transposta para o registro escrito, realizado pelos ultimos.

Conhecemos aqui um pouco sobre o0s participantes e o contexto da presente

investigacdo. Passo agora a discussdo sobre a composicao dos textos de campo.

2.5 Os textos de campo: ponto a ponto, as carreiras constituem os squares

39 «I...] em colaboragdo a crianga sempre pode fazer mais do que sozinha. No entanto, cabe acrescentar: ndo
infinitamente mais, porém s6 em determinados limites, rigorosamente determinados pelo estado do seu
desenvolvimento e pelas suas potencialidades intelectuais. Em colaboragdo, a crianga se revela mais forte e mais
inteligente que trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela resolve, mas sempre
existe uma distancia rigorosamente determinada por lei, que condiciona a divergéncia entre a sua inteligéncia
ocupada no trabalho que ela realiza sozinha e a sua inteligéncia no trabalho em colaboracdo.” (VIGOTSKI,
20094, p. 329).
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Uma das grandes preocupagdes que me inquietavam, desde o inicio da investigacao,
centrava-se em sua documentacdo. Compreendo que ter clareza dos objetivos facilita com que
optemos pelos instrumentos de producdo e documentacao dos dados que melhor se adequem a
nossas intencionalidades. A “pesquisa narrativa ¢ uma forma de compreender a experiéncia. E
um tipo de colaboracdo entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um lugar
ou série de lugares, e em interacdo [...].” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 51). Na
pesquisa narrativa, a documentacdo da investigacdo € construida por meio da composicao de
textos de campo; e esse ja € um processo interpretativo, uma vez que esses textos sdo nossa

forma de falar sobre os dados da pesquisa.

Quando passamos para nossa pesquisa de campo, ja estamos contando para
nGs mesmos e para 0s outros as historias sobre as razdes de nossa pesquisa.
[...] Portanto, a forma como adentramos ao campo de pesquisa influencia o
que pretendemos. Deliberadamente selecionamos alguns aspectos que
aparecem nos textos de campo. Outros aspectos, menos conscientes e
deliberadamente selecionados, também aparecem nos textos de campo. Para
entender o que os pesquisadores narrativos fazem ao escreverem os textos de
campo é importante estar ciente que nao so6 a seletividade ocorre, mas que a
valorizagdo de um ou outro aspecto pode tornar outros aspectos menos visiveis
ou até invisiveis. Os textos de campo, de forma bem relevante, também dizem
muito sobre o que ndo é dito e nem notado. (CLANDININ; CONNELLY,
2015, p. 51)

Por isso, a centralidade da constituicdo dos textos de campo esta na possibilidade de
registrar as experiéncias que emergem nas e das relacfes entre pesquisador e participantes, ou
seja, na forma como o0s pontos e as carreiras vao sendo tecidos no decorrer de todo 0 processo.

Para suscitar a producéo dos textos de campo que compdem a presente pesquisa, com a
colaboracdo da professora parceira e da orientadora da investigacdo, preparei uma primeira
versdo de uma sequéncia de tarefas (Quadro 2), que objetivava o trabalho com conceitos
relacionados a percepcao espacial: localizacdo e movimentacdo; lateralidade; visualizacao e
representacéo; e transformacdes no plano e no espago. A sequéncia foi sendo adaptada ao longo

do desenrolar do trabalho.

Quadro 11 — Primeira versao da sequéncia de tarefas

Tarefa Descricdo da tarefa Objetivos da
proposta tarefa
1. Quem é - Assistir ao video “Ora Bolas” do grupo Palavra Cantada | - Iniciar o trabalho
meu vizinho | explorando a ideia de localizagdo. Onde estamos? com as ideias de
— adaptado localizagéo,
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de: Brasil - Explorar o significado das palavras vizinho e referencial. | orientacdo no plano
(2014) - Propor a brincadeira Chefinho mandou a fim de explorar ¢ percepcao do
~ . L . espaco vivido.
as questdes de lateralidade (virar a direita, virar a esquerda,
seguir em frente, virar para tras). - Explorar a ideia
o . de vizinhanga e de
- Discutir a ideia de vizinhanca em sala de aula (explorar referencial.
exemplos de vizinhanca entre os alunos).
- Solicitar que os alunos facam um desenho representando
seus vizinhos (vizinho da frente, vizinho de tras, vizinho da
direita, vizinho da esquerda).
2. O | Os alunos deverdo trabalhar em grupos. Um dos grupos | - Desenvolver o
escorregador | recebera uma folha com a imagem da Figura 1; e o outro, | conceito de
— adaptado de | com aimagem da Figura 2. O grupo que receber a folhacom | lateralidade
Saiz (2006) a Figura 1 devera dar as orientagdes necessarias para que o | explorando as
outro grupo consiga localizar cada um dos personagens. As | ideias a direitade, a
orientagdes devem ser organizadas em um registro escrito. | esquerda de, a

Ao final, as duas imagens devem ser comparadas para que
haja uma exploragdo das orientagbes fornecidas para a
localizagdo dos personagens.

LUisS

frente de, atras de.

- Explorar 0

conceito de
referencial
(referencial do

observador ou do
desenho?).




3. - O professor é um rob6. Ele sé anda para frente e para trds | -  Explorar  0s
Brincadeira | (quantidade de passos) e vira para a direita e para a esquerda | conceitos de
do rob6 (sem andar). Seu objetivo é levar o lixo até a lixeira; e os | lateralidade na
alunos dardo os comandos ao professor. brincadeira e,
3 . ) . posteriormente,
Apos. a brlncadelra,~ os alunos receb_erao uma Amal/ha utilizar o registro
q_ua<_jr|culada e deverdo representar o trajeto do rob0 até a escrito e a malha
lixeira. quadriculada para
representar 0
fi Percurso.
ZH]Z‘!
1’
4. Jogo 1) Projetar a tela inicial do jogo Daqui pra la, de lapraca | - Trabalhar as
Daqui pra la, | explorando as regras do jogo, os elementos que compdem a | questdes de
delapraca | cenada telado jogo e oscomandos que podem ser dados. | lateralidade e
. explorar as
2) Propor que os alunos facam algumas jogadas apenas movimentacdes no
ludicamente. plano utilizando o
3) Na Gltima jogada, pedir para os alunos elaborarem um | j0g0
registro explicitando quais foram os comandos dados para | computacional.
gue o personagem chegasse ao destino.
4) Projetar a tela inicial de cada grupo e o registro contendo
0s comandos que levaram ou ndo o personagem ao destino.
Discutir se haveria outros comandos que conduziriam ao
destino tragado.
5. Jogo | O jogo Batalha Naval é bastante conhecido. Trata-se de um | -  Trabalhar  as
Batalha jogo de tabuleiro para dois jogadores oponentes em que um | gquestdes de
Naval — | tem que adivinhar onde estdo os navios que o outro | lateralidade e
adaptado de: | posicionou, em suas respectivas cartelas, com o objetivo de | explorar as

Brasil (2014)

destrui-los. As regras para este jogo — que pode ser
reproduzido com cartelas confeccionadas em papel comum
— s&0 bastante simples.

movimentagfes no
plano utilizando o
jogo.
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6. Nesse momento, ainda ndo haviamos planejado a tarefa, - Trabalhar com o0s
Trabalhando | tinhamos apenas 0s objetivos. diferentes tipos de
com mapas mapas (explorar o
Google Maps).
7. Os alunos serdo divididos em dois grupos. Um dos grupos | - Discutir  os
Encontrando | esconderd um objeto fora da sala, o0 outro grupo escondera | conceitos alusivos a
0 tesouro — um objeto dentro da sala. O grupo que escondeu o0 objeto | movimentacdo e a
adaptado de: | fora da sala devera fazer um mapa utilizando dire¢bes e | localizacdo no
Brasil (2014) | quantidade de passos, por exemplo: vire a esquerda, ande | espaco.
10 passos e assim por diante. O grupo que escondeu o objeto
dentro da sala deve utilizar apenas a vista superior dasalae | - Prf)por a
um X para indicar o lugar em que o objeto esta escondido. construgao de
mapas.
- Explorar a
interpretacdo  de
mapas.

- Trabalhar a ideia
de vistas.

8.
Construindo
maguetes

Ideias iniciais:

- Elaborar uma maquete (utilizando objetos como caixas).
Aqui podemos explorar as questdes referentes as vistas
(fotografar a maquete em diferentes posi¢des, como vista de
cima, de frente...).

- Construir uma planta referente a maquete.

- Trabalhar com as fotografias para explorar as questdes de
perspectiva: quadros do Portinari.

- Construir
maquete.

uma

- Explorar  as
questdes referentes

as vistas —
fotografar a
maquete em

diferentes posicoes
(vista de cima, de
frente...).

- Elaborar uma
planta da maquete.

- Trabalhar com as
fotografias para
explorar as questdes

de perspectiva:
Quadros do
Portinari.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Como esperado, a sequéncia ndo foi rigidamente seguida, j& que novas propostas foram
inseridas durante o percurso — a partir das significagdes produzidas em cada aula — e outras
foram excluidas. O movimento das criancas e 0 nosso (professora e eu) foram ressignificando
as propostas iniciais, inserindo novas cores e espessuras de fios, desmanchando algumas
carreiras e colocando novos pontos no gréfico inicialmente planejado (a sequéncia final
encontra-se no Apéndice A).

Acredito que “[...] os saberes ensinados na escola ndo podem ser transmitidos tais quais
ao aluno; eles devem ser dados com o objetivo de incitar um poder fazer constituido pelo
préprio aluno.” (FRIEDRICH, 2012, p. 114, grifos da autora). Por isso, tomei como pressuposto
que as tarefas precisavam oferecer as criancas a possibilidade do emprego de habilidades e
conhecimentos ja adquiridos (HIEBERT et al.,, 1997) e permitir que todos os alunos
contribuissem e fossem ouvidas no decorrer do processo, possibilitando a elaboracdo de
conceitos referentes as nogdes espaciais.

Para isso, foram oferecidos diversos recursos, possibilitados por tarefas, que permitiam
0 emprego da linguagem pictorica: uso de recursos tecnolégicos para a producao de fotografias;
jogo computacional; constru¢do manual de mapas da sala aula; visualizacdo e exploracdo de
mapas por meio do Google Maps; localizagéo e deslocamento de objetos a partir de coordenadas
cartesianas. Varias foram as estratégias para que todas as criangas pudessem, a sua maneira,
participar do processo.

As aulas eram sempre desenvolvidas em cinco etapas: 1) organizacdo dos alunos em
grupos ou duplas, esta era uma especificidade da sala de aula da professora parceira — nas
demais aulas, as criangas ja eram organizadas em duplas, e o trabalho sempre ocorria de forma
colaborativa, um ajudando o outro; 2) apresentacdo da tarefas as criancas; 3) realizacdo das
tarefas, contando com a mediacdo da professora e/ou da pesquisadora, quando necessario; 4)
socializacdo coletiva das hipoteses e das ideias lacadas; 5) sistematizacdo coletiva dessas
hipéteses.

Para o desenvolvimento das tarefas que envolviam as nocbes espaciais, optamos
(professora e eu), na maior parte das propostas, pelo trabalho em duplas ou grupos. Quando
utilizavamos a sala de Informatica, ou cameras fotograficas, por exemplo, precisavamos
organiza-los em grupos, em virtude da quantidade de aparelhos disponiveis. Quando as tarefas
ndo necessitavam desses aparelhos, realizavamos o trabalho em duplas. As duplas ou 0s grupos
eram compostos levando em consideragdo que cinco criangas ndo estavam alfabetizadas em

sala de aula e que a crianga do espectro autista ndo conseguia trabalhar em determinados grupos.
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Ela sentia seguranca com uma crianga especifica, e sempre buscavamos organiza-las no mesmo
grupo.

Antes do inicio da tarefa, apresentavamos a proposta do dia, fazendo uma leitura
coletiva e as devidas explicagdes. Nesse primeiro momento, as criangas eram instigadas a
compreender a proposta e a pensar sobre ela.

Em seguida, ddvamos inicio ao desenvolvimento dela. Realizavamos mediacOes e
intervencdes em cada um dos grupos, e eu videogravava 0 movimento das criangas ao
desenvolverem as propostas. A camera nao ficava imovel, eu caminhava pela classe filmando
0S grupos e, em alguns momentos, a sala como um todo. Quando mais de um grupo iniciava
uma discussao interessante, a professora parceira videogravava as interagdes com seu celular
pessoal. Era visivel sua preocupacdo ndo s6 com a aprendizagem das criangas, mas também
com o desenvolvimento de minha pesquisa.

Enquanto passavamos pelos grupos, buscdvamos discutir e refletir sobre as primeiras
impressGes e desdobramentos da proposta, isso também foi registrado por meio de
audiogravac6es; costumavamos fazer um rascunho do que queriamos abordar no momento da
socializacdo coletiva. Escolhiamos alguns registros, com o auxilio de um celular,
fotografavamo-los e os projetdvamos na lousa por meio de um Datashow. Envolviamos as
criangas nas discussdes que surgiam a partir desses registros e das hipoteses langadas ao
apresenta-los.

Em alguns momentos, deixamos as socializacGes para a aula seguinte para que
tivéssemos tempo de discutir e de refletir sobre o que as criancas produziam e selecionar com
calma os registros que desencadeariam mais discussGes. Isso ocorria também quando as
criancas estavam cansadas, dado o tempo despendido para a aula, e as discussdes poderiam néo
ser muito proveitosas, ou quando ndo conseguiamos chegar a uma conclusdo de como dar
continuidade ao processo iniciado. Muitas davidas surgiram ao longo da realizacéo das tarefas,
afinal, assim como os alunos, apropriadvamo-nos de alguns daqueles conceitos.

Eu sempre levava para a sala de aula: uma camera para as videogravagoes; um gravador
de audio; o celular para fotografar o movimento dos alunos e dos registros por eles produzidos;
tablets (um da professora e outro disponibilizado pela escola); e um computador para edigéo
das imagens e posterior projecao na lousa. O Datashow era disponibilizado pela escola. Essas
estratégias favoreceram o processo em sala de aula, pois permitiram que as discussoes
acontecessem a partir do que fora produzido naquele dia. Em varios momentos, acabamos
fornecendo celulares (0o meu e o da professora) para que as criangas os utilizassem durante a

socializacéo de suas hipdteses com a classe.
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Ao final da socializacdo, a professora parceira fazia uma sintese, organizando as ideias
e as hipdteses langadas pelas criangas. A sintese era registrada na lousa por escrito, por elas ou
pela professora, que se tornava escriba.

Como utilizamos diversos meios para o desenvolvimento das tarefas, varios foram os
instrumentos que possibilitaram a produgéo e a documentacdo dos dados; contei com diversos
recursos e textos de campo. A principal ferramenta foi a videogravagdo. No Mestrado, percebi
que as audiogravacdes eram limitadas, pois ndo possibilitavam captar o movimento da sala de
aula — as interagcdes nao verbais, como linguagem gestual, imagens e expressoes faciais —,
que diz muito sobre a interagcdo entre 0s sujeitos.

As audiogravagdes foram utilizadas para documentar os momentos de planejamentos,
de analises de registros e de videos, e de discussdo e de estudos entre professora e pesquisadora.
Nosso horario de feedback, de trocas de ideias, acontecia durante a viagem até a cidade onde a
escola se localiza e nos horarios em que as aulas eram de responsabilidade de professores
especialistas. Esses periodos foram muito frutiferos; para que o0s conhecimentos que
produziamos a partir dos didlogos estabelecidos por meio das discussdes sobre as tarefas que
propunhamos fossem registrados, optei por audiogravar tais momentos.

As audiogravagdes ndo aconteceram desde o inicio da producéo dos dados, mas depois
gue tomei consciéncia — a partir de uma conversa com a Professora Silvia (minha orientadora
da Graduagdo) — de como a professora parceira e eu produziamos reflexdes enquanto
discutiamos sobre o0s conceitos que seriam trabalhados e analisdvamos os registros, os videos e
as demais producdes das criancas. Excertos dessas audiogravacdes foram utilizados no decorrer
do texto para explicitar nosso movimento de (re)planejamento, reflexdo e discusséo.

Para a composicao do presente texto, as video e as audiogravagdes foram transcritas e
transformadas em enunciados escritos; posteriormente, a partir delas, selecionei episodios para
discussdo. Denomino como episodio, neste texto, um momento de interacdo em que conceitos
referentes as nocdes espaciais estavam em discussdo. Um episodio deve compor-se por inicio,
meio e fim, ndo sendo relevante a dura¢do dos momentos de interacéo. Eles foram organizados
em turnos (T) e numerados em ordem crescente (01, 02, 03...) para facilitar a identificagdo das
interacOes verbais, que aparecerdo com a fonte em itélico. As explicacdes ou indicagfes de que
o dialogo foi recortado serdo redigidas entre colchetes e com a fonte sem italico. Os episédios

foram complementados pelos seguintes textos de campo: producdes escritas das criancas e
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outras formas de registros (desenhos, fotografias, prints das telas do computador, videos etc.),
além de observac@es anotadas em meu diario reflexivo?.

Para a producdo das narrativas pedagdgicas que compBem esta investigacdo, 0s
diferentes textos de campo foram entrelagados, assim como na tessitura de uma peca de croché,
em que os fios vao se entremeando, lagada apds lagada, formando carreiras e, posteriormente,
formas bem delimitadas. No Quadro 3, apresento uma sintese dos textos de campo que utilizei.

Quadro 12 — Sintese dos textos de campo

Texto de campo Exemplo desta modalidade de texto de campo
Transcrices de | Episddio: Replanejando a tarefa do mapa da sala de aula
audiogravacoes TO1 Cidi: Da localizacdo de algumas criancas e, principalmente, também a
(episodios) questao dos corredores para que eles ndo se percam de trocar a crianca de lugar.
TO2 P: Uhum...
TO3 Cidi: Porque foi uma coisa apareceu! N&o esquecer de me colocar.
TO4 P: Sim!

TO5 Cidi: E o que mais?
TO6 P: Eu acho que seria interessante aqui, na hora de criar um problema, fixar
alguém que esteja no corredor.
TO7 Cidi: Isso! Alguém que esteja no corredor. E nas laterais!
TO8 P: Sim! Porque, dai, a gente [acaba] fixando quem ta, né?!
TQ9 Cidi: Uhum...
T10 P: Ai, a gente fixa nas duas laterais e no corredor!
T11 Cidi: Sim... A minha presenga, ndo esquecer de colocar!
T12 P: Uhum... E é bom que da pra fazer o quadradinho menor...
T13 Cidi: Da!
[...]
(Excerto do replanejamento da tarefa sobre o mapa da sala de aula na malha
quadriculada).

Transcricbes de | Episddio: Brincadeira Chefinho mandou
videogravacdes TO1 Cidi: Agora o chefinho mandou...
(epis6dios) T02 Alunos: Fazer o0 qué?
TO3 Cidi: Levantar a mao direita! [Nicolly levanta a mao esquerda; e os demais
colegas, a méo direita. Incomodada, ela olha para a placa indicativa da Secretaria
e afirma]
TO4 Nicolly: Téa certo! Essa é a direita mesmo.
TO5 Marcio: [Com a mdo direita levantada, aponta para a mao esquerda de
Nicolly]. Essa ¢é a esquerda!
TO6 Nicolly: Essa ¢ a direita!
(Excerto de um episodio sobre a brincadeira Chefinho mandou)

Diario Reflexivo 3 de abril de 2017,
Hoje estovaunpresentes 24 alunos. Now auda passaday, solicitamos
a eles que representasseny emv formar de desenho;, qualsy erawn seus
viginhosy nav sadlav de audon. Analisando ay produgdes, percebemos o

40 Desde 2017, com a pesquisa de Luvison (2016), o grupo Hifopem tem expandido a concepcéo de diario de
campo e o designado como didrio reflexivo. Essa opcéo se deve a ele apresentar “[...] uma construcao tedrica do
pesquisador sobre o momento vivido. Muitas vezes escrito na forma de narrativas, o diario reflexivo é um
instrumento de producdo de dados utilizado principalmente por pesquisas realizadas na pratica docente, as quais
exigem do pesquisador que, além dos materiais produzidos pelos alunos, registre também a producdo do
professor.” (GRUPO DE PESQUISA HIFOPEM, 2018, p. 7).



riquego de elementos usados parow av composicio- doy registros. Por iss0;
optoumnos por explorvd-loy hoje, socialigando- algumay producdes.

Selecionamos alguny desenhoy (aqueles que poderiowmn gerowr
maiorey discussdes), escaneamos; e o ideiov evow projetow, utilizando- o-
Datashow, parow ov andlise coletiva. No- entoanto; o escolav estovar se
energiov elétricay, e; de ultima hovay precisamoy reelabovar o propostov.
Decidimoy que organizouiamos oy registrosy nav lousa; e paraw que todos
pudessen encergor oy desenhos; solicitounoy que oy alunos se sentussen
no-chdo, bem préximos do lousa.

Fotografias
produzidas  pelos
alunos e/ou pela
pesquisadora

(Diério Reflexivo, 3 de abril de 2017)

Registros  escritos
e/ou pictdricos

(Registro de Mykael para representar seus vizinhos em sala de aula)

Mensagens de texto
e/ou e-mails

Cidi: Escolhi pela questdo da representacdo da lousa, pequena a sua frente e a
forma como desenhou os armarios, de frente, ja que, do lugar que ele senta, é
essa visdo que ele tem. Olha que interessante.

Pesquisadora: Outra questdo interessante para discussdo € a dimensdo do
corredor; se comparado aos outros elementos do desenho, o corredor esta
enorme!

Fonte: Organizado pela pesquisadora.
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Com o entrelacamento entre esses diferentes textos de campo, destacados no Quadro 3,
fui tecendo o texto de pesquisa, narrativa que os entrecruza. Esse é o objeto de discussao da

secéo seguinte.

2.6 O texto de pesquisa: narrativa tecida pelo entrecruzamento dos diferentes textos de

campo

As reflexdes que trago no decorrer desta tese foram tecidas a partir de narrativas que,
por meio dos fios tedricos, entrecruzam o0s textos de campo buscando rememorar as
experiéncias e dar sentido a elas. Mas compreendo que elas sdo provisorias, na medida em que,
se eu mudar minha Parada*', meu conhecimento também sera modificado. Por outro lado, a
Parada também se transforma; por consequéncia, meu lugar nela também nao sera sempre o
mesmo. Se a Parada se transforma, nossas interpretacdes e reflexdes sdo provisorias, tendo em
vista que representam um movimento analitico de determinado momento, em dado lugar na
Parada. Na arte de tecer os fios por meio da técnica do croché, a Parada pode ser compreendida
como a diversidade de possibilidades de producao de pecas usando os mesmos fios e agulhas,
0S mesmos tipos de ponto e a mesma quantidade de carreiras de pontos, mas compondo-os de
forma distinta.

Mas essa dindmica advinda da Parada é propulsora de tensdes na composicdo do texto
de pesquisa. Para Clandinin e Connelly (2015, p. 186),

ha, de um lado, uma tensdo associada com o deixar 0 campo e imaginar o que
fazer com o conjunto de textos de campo. Ha ainda, por outro lado, tensdes
como considerarmos ou ndo nossa audiéncia ou de que forma nossos textos
podem falar aos nossos leitores. Ha também, uma tensdo quando olhamos
introspectivamente a respeito de questBes de voz e se seremos capazes de
capturar e representar as histérias compartilhadas por nés mesmos e por
nossos participantes. Ha uma tensdo, ainda, quando nos voltamos
extrospectivamente, para pensar a respeito de questdes de audiéncia e de
forma. E h4, também, uma tensdo quando consideramos em como representar
a situacionalidade da pesquisa dentro de um lugar.

41 “Geertz, em sua retrospectiva, olha para a Antropologia, e para seu lugar nesses quarenta anos, e oferece uma
metéfora, a da Parada, que € o seu jeito de capturar a transformag&o ocorrida no todo do periodo analisado. [...]
Ele introduz o provisdrio em nosso pensamento, como pesquisadores narrativos, em pelos menos duas formas.
A primeira, 0 senso de provisorio, relata a forma em que alguém se posiciona na Parada. Sabemos o que sabemos
por causa do lugar que nos posicionamos na Parada. Se mudarmos de posi¢do na Parada, nosso conhecimento
muda. O segundo é o senso de que o provisorio acontece, diz Geertz, porque se a Parada se transforma, nossos
lugares relativos nela também mudam. O que sabiamos em determinado ponto no tempo muda quando a Parada
muda temporalmente para um outro ponto no tempo.” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 47).
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Assim como para 0s demais pesquisadores narrativos, para mim, a transi¢do dos textos
de campo ao texto de pesquisa foi marcada por tens@es, os fios, as vezes, parecem se entremear,
criando n6s. Em alguns momentos, houve a necessidade de desfazer carreiras inteiras, porque
percebi que faltavam pontos, sem 0s quais a peca néo teria a forma desejada. Como diria Jodo
Guimarées Rosa (2006), “contar ¢ muito dificultoso”; é um processo atravessado e composto
por muitos fios, ndo ha linearidade, avancamos e retrocedemos, na tentativa de dar sentido a
nossa experiéncia e fazé-la compreensivel a nosso interlocutor.

Meus procedimentos analitico-interpretativos sdo pautados na escrita de narrativas que
articulam: o movimento de planejamento da tarefa, que fora proposta as criangas; o
desenvolvimento dela em sala de aula e a analise desse movimento presente nas audiogravacées
dos momentos de discussdo (entre a professora parceira e eu); as transcricbes das
videogravacOes das aulas; e os registros produzidos a partir da proposicdo das tarefas. Esse
olhar vai ao encontro da analise narrativa, em que o foco esta na perspectiva interpretativa, na
qual as significacdes produzidas pelos atores da investigagio sdo o centro (BOLIVAR, 2002).

Para esse autor,

[...] 0 modo narrativo de conhecimento parte da ideia de que as a¢des humanas
sdo Unicas e irreplicaveis, dirigindo-se a suas caracteristicas distintas. Sua
riqueza de matizes ndo pode, entdo, ser exibida em defini¢des, categorias ou
proposicOes abstratas. Se 0 pensamento paradigmatico se expressa em
conceitos, o narrativo o faz por descrigdes aneddticas de incidentes
particulares, em forma de relatos, que permitem compreender como 0s
humanos dao sentido ao que fazem. Por isso mesmo, ndo deveria, com risco
de estrangulé-lo, ser reduzido a um conjunto de categorias abstratas ou gerais
que anulem sua singularidade.*? (BOLIVAR, 2002, p. 43, traducéo minha)

Nesse tipo de analise, o foco é a experiéncia, a singularidade encontrada nela e o

conhecimento que possibilita sua compreensdo, por isso

este conhecimento organiza os acontecimentos em unidades integradas de
significado, os fatos sdo dispostos em sequéncias, no lugar de categorias. O
conhecimento narrativo, em contraste com o cientifico da tradicdo positivista,
preocupa-se mais com as inten¢es humanas e os significados do que com os
acontecimentos ou fatos discretos, mais com a coeréncia do que com a ldgica,

42 «[...] el modo narrativo de conocimiento parte de que las acciones humanas son Unicas y no replicables,
dirigiéndose a sus caracteristicas distintivas. Su riqueza de matices no puede, entonces, ser exhibida em
definiciones, categorias o proposiciones abstractas. Si el pensamiento paradigmatico se expresa en conceptos, el
narrativo lo hace por descripciones anecdéticas de incidentes particulares, em forma de relatos, que permiten
comprender como los humanos dan sentido a lo que hacen. Por ello mismo no debe, riesgo de estrangularlo, ser
reducido a un conjunto de categorias abstractas o generales que anulen su singularidad.”
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mais com a compreensdo do que com a predicio e o controle.* (BOLIVAR,
2002, p. 44, traducdo e grifos meus)

Para a construgdo da andlise narrativa, entrecruzei os diversos textos de campo com o
objetivo de rememorar a histéria da tessitura de cada square em sala de aula. Esse movimento
se deu por meio dos fios tedricos que me auxiliaram na reflexdo, na interpretacdo, na
compressdo e na (re)significacdo das experiéncias vividas em sala de aula. Mas “a
ressignificagdo da experiéncia, que se faz no retorno sobre si mesmo, implica o distanciamento
de n6s mesmos e a possibilidade de nos vermos como 0s outros nos veem, o que também
implica contradigdes, crises, rejeicdo, desejos de reconhecimento, dilemas...” (PASSEGG]I,
2011, p. 154).

Para que fosse possivel esse tipo de analise, apoiei-me no conceito bakthiniano de
exotopia. Assim, enquanto pesquisadora-narradora, localizo-me em dois lugares que geraram
tensdes: o de personagem da narrativa, aquela que experienciou 0 movimento das relacdes de
ensino de nocdes espaciais em uma sala de aula do terceiro ano do Ensino Fundamental; e o de
narradora, em que reflito e interpreto as experiéncias vivenciadas por meio dessas relacdes de
ensino. Mas, agora, distanciada da experiéncia, do contexto das enuncia¢fes, do tempo e do
espaco, tentei enquadrar ou mostrar o0 que vejo e partir do olhar do outro, uma vez que esse
outro era a professora parceira, as criancas e a pesquisadora imersa no campo de pesquisa.

Em meu olhar para esses episodios, além de uma descri¢do minuciosa dos momentos de
interacdo, em que conceitos estavam em discussao, fiz também uma interpretacdo explicativa
dos processos em questdo. Nela, o que se fez importante foi observar as minucias, 0s indicios,
e “[...] examinar os pormenores mais negligenciaveis [...].” (GINZBURG, 1989, p. 144). E por
meio deles que se fez possivel um estudo dos processos (VIGOTSKI, 2007). Nesta concepcao,
a explicacgdo é atravessada pela compreensdo da génese dos processos.

Cabe ressaltar que, ao transcrever as audio e videogravacOes, ao realizar o recorte de
episddios, ao selecionar os squares para a composicao desta tese, criei enunciados novos, pois
estes estdo fora do contexto de sua producéo e, agora, integram este texto de pesquisa. 1sso

ocorre porque

[...] devemos admitir que qualquer oracéo, inclusive a mais complexa, no
fluxo ilimitado da fala pode repetir-se um nimero ilimitado de vezes em forma
absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou parte do enunciado)

43 “Este conocimiento organiza los acontecimientos en unidades integradas de significado, los hechos son
dispuestos en secuencias, en lugar de categorias. EI conocimiento narrativo, en contraste con el cientifico de la
tradicion positivista, se preocupa mas por las intenciones humanas y significados que por los sucesos o hechos
discretos, mas por la coherencia que por la légica, la comprension em lugar de la prediccion y control.”
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nenhuma ora¢do, mesmo a de uma so palavra, jamais pode repetir-se: é sempre

um novo enunciado (ainda que seja uma citacao). (BAKHTIN, 2011, p. 313)

Portanto, ao selecionar os textos de campo, reorganiza-los em uma narrativa que refletiu

sobre a experiéncia vivenciada, ja realizei parte do movimento analitico, endossado pelos fios

tedricos e autores que convidei para tecerem comigo. Este é o foco da secédo seguinte.
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3 0OS FIOS TEORICOS QUE SE ENTRELACAM NA INVESTIGACAO

Foto 10 — Os fios tedricos que se entrelagcam na investigacédo

s
b

il

S ’-" P .-‘44 M,v’,o,,

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Na composicdo de uma peca de croché, podemaos recriar o grafico original, como venho
discutindo ao longo do texto. Aumentamos ou diminuimos pontos e carreiras de pontos,
acrescentamos novas cores ou mesmo fios com outras texturas. Assim aconteceu com esta
investigacdo. Inicialmente, pretendia discutir apenas a elaboracdo de conceitos geométricos.
Entretanto, entrecruzando-os com as leituras sobre a pesquisa narrativa, compreendi que
poderia voltar o foco da presente investigacao para a relagdo entre o narrar minhas experiéncias
e 0 processo de aprendizagem e de ensino de nogdes espaciais, buscando identificar ndo apenas

indicios de elaboracdo de conceitos alusivos as nogdes espaciais pelas criangas, mas também
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vestigios de meu desenvolvimento profissional e do desenvolvimento profissional da professora
parceira.

Na perspectiva da pesquisa narrativa, a teoria vai emergindo a partir dos dados. Ao tecer
as narrativas pedagdgicas que compuseram o capitulo interpretativo-analitico, identifiquei trés
eixos teoricos centrais: 1) o papel do outro nos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento; 11) a experiéncia em (trans)formacdo; e I11) a aprendizagem biogréfica e o
desenvolvimento profissional. Entrelacando tais fios tedricos, dou continuidade a tessitura do

texto de pesquisa.

3.1 Tecendo fios sobre o papel do outro nos processos de desenvolvimento humano

O que é homem? Para Hegel é o sujeito l6gico. Para Pavlov é o soma,
organismo. Para nds é a personalidade social = o conjunto de rela¢des sociais,
encarnado no individuo (fungdes psicolégicas, construidas pela estrutura
social). (VIGOTSKI, 2000, p. 34, grifos do autor)

Meu encontro com a perspectiva historico-cultural teve local e data claramente
definidos: Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade S&o
Francisco, campus Itatiba/SP, marco de 2015. Até aquele ano, a teoria vigotskiana e 0s
conceitos-chave da perspectiva historico-cultural eram completamente desconhecidos para
mim. Recordo-me de ter lido algum texto na Graduacdo, na disciplina de Psicologia da
Educacdo, que se referia a um tedrico chamado Lev S. Vigotski. Mas ele ndo mobilizou
reflexdes, ndo me conduzindo a uma experiéncia de leitura.

No entanto, o ingresso no Mestrado e o inicio do estudo dos textos propostos nas
disciplinas do programa fizeram com que o nome Lev S. Vigotski se fizesse cada vez mais
presente e mais familiar. Lembro-me do desconforto causado pelas primeiras leituras e da
sensacdo de incapacidade diante da possibilidade de participar das discussdes suscitadas nas
aulas. A sensacdo que eu tinha era a de que ndo conseguiria me apropriar de absolutamente
nada. Mas o dialogo com os professores do programa, com os colegas do curso e/ou dos grupos
de pesquisa e com a orientadora desta investigacdo®*, possibilitou que os conceitos se tornassem
mais claros e ganhassem significaces.

Ao longo deste texto, busco relacionar o0 movimento da pesquisa ao da tessitura de uma

peca de croché. Quando me recordo dos primeiros contatos que tive com a teoria historico-

4 0 dialogo estabelecido com os membros da banca de Mestrado e com os membros da banca de Doutorado
também foi primordial para a ressignificacdo da teoria.
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cultural, remeto-me as primeiras memorias que tenho de minha mae tecendo uma peca de
croché. Intrigava-me a maneira como um fio sem forma, apenas com o auxilio de uma agulha,
lacada apds lacada, ponto apds ponto, ganhava contorno e se configurava em uma bela peca.
De maneira analoga, os conceitos da teoria, separadamente, pareciam-me fios sem forma, mas,
ao se entrelacarem, teciam explicacdes sobre a natureza do desenvolvimento humano, dos
processos de aprendizagem e do papel do outro, nas relagcfes intersubjetivas, para a apropriacéo
dos bens culturais produzidos historicamente.

Comecei a compreender que, para me apropriar de tais conceitos e produzir
significacOes coerentes a respeito deles, primeiramente precisava entender duas categorias
tedricas fundamentais da obra de Vigotski, a saber, o social e o cultural (PINO, 2000). No que
se refere ao termo social, por si s, ele ndo é capaz de explicar a sociabilidade humana, em que
as formas de organizacdo social ultrapassam o campo dos fenémenos naturais. Por isso, para
defini-lo, é fundamental especificar também o termo cultura, ja que “[...] a existéncia social
humana pressupde a passagem da ordem natural para a ordem cultural.” (PINO, 2000, p. 47,
grifos do autor). Portanto, € indispensavel entender ndo apenas a natureza do social na obra
vigotskiana, mas também a forma pela qual esse social se torna parte constitutiva de um ser
cultural.

Apesar de ndo se preocupar em definir formalmente o conceito de cultura, esta é
compreendida como uma das categorias fundamentais na obra do autor. 1sso porque ela é base
da “lei genética geral do desenvolvimento cultural”, na qual Vigotski defende que uma fungéo
psicoldgica é primeiramente um acontecimento social, uma relagéo entre pessoas®. Por esse
motivo, o social e o cultural ttém sido foco de estudos de pesquisadores contemporaneos. Pino
(2005), por exemplo, afirma que, para Vigotski, o desenvolvimento é de natureza social e que

este € dado pela conversdo do biolégico em cultural. Destaca, ainda:

1) Que a cultura ¢ uma “produg@o humana” e 2) que essa producdo tem duas
fontes simultaneas: “a vida social” e a “atividade social do homem?”. [...] ao
dizer que a cultura é o “produto” da vida social e da atividade social, esta
afirmando que ela é obra do homem e, por conseguinte, que ndo é obra da

45 «[...] primeiro um meio de influéncia sobre outros, depois — sobre si. Neste sentido, todo o desenvolvimento
cultural passa por 3 estagios: em si, para outros, para si (veja o gesto indicativo — inicialmente apenas um
movimento de agarrar mal sucedido, direcionado para um objeto e que marca a a¢do; depois a mée entende-o
como indicacdo; depois a crianca comeca a indicar) [...]. Através dos outros constituimo-nos [..]. A
personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que ela antes manifesta como seu em si
para 0s outros. Este é o processo de constituicdo da personalidade. Dai esté claro, porque necessariamente tudo
0 que é interno nas fungdes superiores ter sido externo: isto €, ter sido para 0s outros, aquilo que agora é para si
[...]- Parands, falar sobre processo externo significa falar social. Qualquer funcéo psicoldgica superior foi externa
— significa que ela foi social; antes de se tornar funcdo, ela foi uma relagdo social entre duas pessoas.”
(VIGOTSKI, 2000, p. 24).
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natureza. Isso quer dizer que entre cultura e natureza existe uma linha divisoria
gue as separa e que as une e essa linha passa pelo homem, ao mesmo tempo a
natureza é agente de sua transformacéo; portanto alguém capaz de produzir
cultura, mas incapaz de criar a natureza. (PINO, 2005, p. 89)

E “a esséncia do intelecto esta nos instrumentos. O instinto ¢ a capacidade de utilizar e
construir instrumentos organizados; o intelecto — 0s ndo organizados. Seus méritos e falhas.”
(VIGOTSKI, 2000, p. 24). Assim, o que torna possivel a cultura é a produgdo de instrumentos
e de signos — mediadores da a¢do humana. Os primeiros medeiam a agéo sobre a natureza
(materialidade); os segundos, sobre o proprio homem (significacio)*.

E a medic&o signica que permite que uma relacio ocorra. Dessa forma, ela designa “[...]
a funcdo que os sistemas de sinais desempenham nas relagdes entre os individuos e destes com
0 meio.” (PINO, 1991, p. 33). A palavra ¢ dada centralidade nesses processos, ja que ela é
compreendida como 0 signo que representa a unidade do pensamento e da linguagem
(VIGOTSKI, 2009b).

Por outro lado, a significacdo provém da interlocucdo e ndo esté na palavra, que carrega,
exatamente pela dindmica garantida pela interlocucdo, um contelddo ideoldgico
(VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 2017). Nessa perspectiva, € a partir da interlocucéo e por meio
dela que os significados da palavra adquirem significacdo. Portanto, os discursos sdo processos
em que, nas relagdes interpessoais, as significagdes sdo produzidas.

Entrelagando esses fios, pude concluir que a cultura, proveniente do trabalho, € questéo
definidora da condi¢do humana. Isso ndo quer dizer que “o homem ndo esta, evidentemente,
subtraido ao campo de ac¢do das leis biologicas. O que é verdade é que as modificacdes
bioldgicas hereditarias ndo determinam o desenvolvimento sdcio-histérico do homem e da
humanidade.” (LEONTIEV, 1978, p. 264). Por isso, 0 sujeito aprende a ser humano por meio
de relacBes intersubjetivas, dado que a heranca bioldgica ndo é suficiente para viver em
sociedade e torna-lo humano.

Como Vigotski ndo se preocupou em definir o social e o cultural em sua obra, o caminho
mais plausivel € situar tais categorias no contexto tedrico em que sdo utilizadas. Dessa forma,

a historia é condicdo necessaria para o entendimento da natureza do social e do cultural na teoria

46 «Q primeiro é formado pelos produtos da agdo fisica do homem sobre a natureza conferindo-lhe, com a mediagdo
de meios técnicos, uma forma material que veicula uma significagéo (agregado simbdlico) que expressa o0 objeto
dessa agdo, ou seja, para que foi realizada. [...] O segundo subconjunto é formado pelas produgdes resultantes da
atividade mental do homem sobre objetos simbdlicos (idéias), com o uso de meios simbélicos (diferentes tipos
de linguagem), cuja exteriorizagdo (comunicagdo aos outros) se faz por intermédio de formas materiais de
expressdo (fala, escrita, formas sonoras, formas graficas, formas estéticas etc.).” (PINO, 2005, p. 92, grifos do
autor).
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historico-cultural. Para Pino (2000), a histéria nos remete ao lugar de onde fala o autor e a
matriz de referéncia constituinte do pensamento vigotskiano: o materialismo historico e
dialético*’. Mas dois sentidos também se relacionam com a articulagdo entre o plano

ontogenético (historia pessoal) e o filogenético (histéria do homem enquanto espécie).

Na evolucdo das espécies ocorre um momento de ruptura gquando a espécie
homo desenvolve novas capacidades que Ihe permitem transformar a natureza
pelo trabalho, criando suas préprias condi¢6es de existéncia. Isto, por sua vez,
permite ao homem transformar seu proprio modo de ser [...]. Esse momento
de ruptura ndo interrompe o processo evolutivo mas da ao homem o comando
da prépria evolugdo. A histéria do homem € a histdria dessa transformagdo, a
qual traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. [...] As
funcBes bioldgicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na histdria
humana. Afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale portanto
a dizer que € historico, ou seja, traduz o longo processo de transformagéo que
0 homem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa natureza. 1sso faz
do homem o artifice de si mesmo. (PINO, 2000, p. 51, grifos do autor)

A autenticidade das discussdes de Vigotski reside, principalmente, na questdo de que,
ao pensar na diade individuo-social, o autor a toma no sentido oposto ao assumido pelas demais
teorias, buscando compreender de que maneira 0 meio social atua no desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas e ndo o contrario. A questdo € pensada a partir de trés relacdes: entre o
social e o cultural; entre o social e o simboélico; e entre o social e as funcGes psicoldgicas (PINO,
2000).

Nessa perspectiva, da primeira relacdo, temos que tudo que é cultural é social; no
entanto, o contrario ndo é verdade®®. Ja a segunda relagdo consiste em a atividade simbdlica

(signica) ser a linha entre o plano biolégico e o plano cultural — tanto na histéria pessoal quanto

47 A palavra historia (psicologia historica) para mim significa duas coisas: 1) abordagem dialética geral das coisas
— neste sentido qualquer coisa tem sua histdria, neste sentido Marx: uma ciéncia — a historia (Arquivo, p. X),
ciéncias naturais = histdria da natureza, histéria natural; 2) histdria no proprio sentido, isto é a histéria do homem.
Primeira histéria = materialismo dialético, a segunda — materialismo histérico” (VIGOTSKI, 2000, p. 23). Pino
(2000, p. 49) afirma que “esta referéncia nos autoriza a pensar que, se a historia é a Ginica ciéncia, deve ser porque
toda ciéncia é necessariamente histérica. Mas dizer que a ciéncia € histérica, no contexto do materialismo
histérico, equivale a dizer que ela é produto da atividade humana, ndo um dado puro da razdo nem a simples
expressdo da realidade natural das coisas. Como qualquer producdo humana, a ciéncia esta ligada as condiges
da sua producdo. Em termos gerais, pode-se dizer que a ciéncia é a natureza pensada pelo homem que, dessa
maneira, passa a integrar a historia humana na forma de ciéncia da natureza. A natureza em si mesma ndo tem
histéria.”

48 “Na logica do principio evolutivo, isso faz da sociabilidade animal o substrato da sociabilidade humana, como
a natureza é o substrato e a condi¢do de emergéncia da cultura. Mas, contrariamente ao que ocorre no mundo
bioldgico, a sociabilidade humana ndo é simplesmente dada pela natureza, mas assumida pelo homem que
procura formas variadas de concretiza-la. Estas formas circunscrevem o campo do que entendemos por
organizacdo social ou sociedade. O homem cria suas proprias condi¢des de existéncia social da mesma forma
que cria suas condicgdes de existéncia material. Por serem obra do homem, estas condi¢des de existéncia social
ou formas de sociabilidade humana, das mais simples das sociedades tribais as mais complexas das sociedades
contemporaneas, integram o elenco do que denominamos produc¢es culturais.” (PINO, 2000, p. 54).
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na histdria da espécie humana. A atividade signica atua na dimenséo da consciéncia, ja que, ao
dirigir uma palavra a alguém, ela mobiliza e produz alteracfes também no locutor. Por outro
lado, mas ndo de forma conflitante, em uma perspectiva bakhtiniana, na atividade signica, o
signo é interpretado, assumindo, dessa forma, um caracter mével, dinamico e dependente do
contexto enunciativo (BAKHTIN, 2011). A Gltima relacdo é a que diz respeito as funcGes

psicologicas superiores. Na perspectiva vigotskiana, elas sdo, por natureza, sociais:

todas as formas da comunicacdo verbal do adulto com a crianga tornam-se
mais tarde fungdes psicolégicas. Lei geral: qualquer funcdo no
desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas vezes, em dois
planos — primeiro no social, depois no psicoldgico, primeiro entre as pessoas
como categoria interpsicologica, depois — dentro da crianca.

[..] todas as funcgBes superiores constituiram-se na filogénese, néo
biologicamente, mas socialmente [...]. (VIGOTSKI, 2000, p. 26)

Entrelacando tantos fios da teoria vigotskiana, compreendo que a centralidade do
desenvolvimento cultural reside em, apesar de possuirem a mesma natureza, a forma como
relacBes sociais operam no mundo interpessoal ser distinta da maneira como elas atuam no
mundo intrapessoal (PINO, 2000). Assim, o desenvolvimento humano esté atrelado ao cultural

e abarca dois grupos de fendbmenos que,

[...] & primeira vista, parecem completamente heterogéneos, mas que sdo dois
ramos fundamentais para o desenvolvimento das formas superiores de
comportamento, que jamais se fundem entre si, embora estejam
indissoluvelmente unidas. Trata-se, em primeiro lugar, dos processos de
dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento —
a linguagem, a escrita, o calculo, o desenho — e, em segundo, dos processos
de desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores especiais, nao limitadas
nem determinadas com precisdo, que, na psicologia tradicional, denominam-
se atencdo voluntaria, memoria I6gica, formacao de conceitos etc. Tanto uns
como outros, tomados em conjunto, formam o que classificamos
convencionalmente como processos de desenvolvimento das formas
superiores de comportamento da crianga.*® (VIGOTSKI, 1995, p. 15, traducdo
e grifos meus)

Assim, o desenvolvimento pode ser compreendido como um acontecimento social, ja

que tanto os “processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do

49 «[...] a primera vista parecen completamente heterogéneos pero que de hecho son dos ramas fundamentales, dos
cauces de desarrollo de las formas superiores de conducta que jamas se funden entre si aunque estan
indisolublemente unidas. Se trata, en primer lugar, de procesos de dominio de los medios externos del desarrollo
cultural y del pensamiento: el lenguaje, la escritura, el calculo, el dibujo; y, en segundo, de los procesos de
desarrollo de las funciones psiquicas superiores especiales, no limitadas ni determinadas con exactitud, que en
la psicologia tradicional se denominan atencion voluntaria, memoria ldgica, formacién de conceptos, etc. Tanto
unos como otros, tomados en conjunto, forman lo que calificamos convencionalmente como procesos de
desarrollo de las formas superiores de conducta del nifio.”
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pensamento” quanto “0s processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores” séo,
primeiramente, relacdes entre pessoas, ou seja, relagdes intersubjetivas.

A apropriacdo das formas culturais de comportamento compreende a transformacao da
atividade psicoldgica e se baseia no emprego de signos, dos quais o signo por exceléncia é a
palavra. Tal apropriacdo envolve a transformacdo de uma atividade que, primeiramente, é
externa em uma atividade interna, num processo em que a atividade interpessoal modifica o
funcionamento intrapessoal. Essas transformacfes sdo fruto de um longo desenvolvimento
mediado pelo outro e pelos signos. Leontiev (1978, p. 272) defende ainda que “a comunicagio,
quer esta se efectue sob a forma exterior, inicial, de actividade em comum, quer sob a forma de
comunicacdo verbal ou mesmo apenas mental, é a condicdo necessaria e especifica do
desenvolvimento do homem na sociedade.”

Dessa forma, “0 aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam.”
(VIGOTSKI, 2007, p. 100, grifos do autor). Por outro lado, a aprendizagem desencadeia
processos internos que culminam no desenvolvimento mental. Inicialmente, a linguagem é
empregada apenas para comunicacao e designacdo, s6 com seu desenvolvimento é que ela passa

a organizar o pensamento.

Por sua estrutura, a linguagem néo é um simples reflexo especular da estrutura
do pensamento, razdo por que nao pode esperar que 0 pensamento seja uma
veste pronta. A linguagem ndo serve como expressao de um pensamento
pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se
modifica. O pensamento ndo se expressa mas se realiza na palavra.
(VIGOTSKI, 20094, p. 412, grifos meus)

O entrelacamento de todos esses fios conceituais me conduziu a compreender o papel
do outro nos processos de desenvolvimento e me remete, novamente, ao ritual de tessitura de
uma peca de croché. Aprender a fazer croché com minha mée me levou aos primeiros contatos
com a arte, com o planejamento, com a atividade criativa, inseriu-me em uma parte da cultura
— a arte de criar pecas tecendo fios por meio da técnica do croché. Ao observa-la trabalhar, fui
me apropriando: dos instrumentos utilizados para a confec¢do de uma pega; dos movimentos
dos dedos que permitiam que os fios se entrelagassem a agulha formando cada um dos pontos
(correntinha, ponto baixo, ponto meio alto, ponto alto, ponto baixissimo e tantos outros tipos
de pontos); e, ao aprender com ela a fazer croché, da técnica. Esse processo, em que minha mae
mediava minha relagdo com um produto da cultura — a técnica de tecer fios em croché —,
permitiu que eu tomasse conhecimento de algo que modificou, pouco a pouco, meu

funcionamento mental.
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Acredito que, ao longo dos caminhos que culminam no desenvolvimento humano, o
sujeito é atravessado por diversas experiéncias. Por isso, compreendo que a experiéncia seja
um caminho para interpretar tais trajetos. Na secdo seguinte, debrugo-me no trabalho de tecer
os fios com os quais compreendo 0 conceito de experiéncia e a forma como ele possibilita a

interpretacdo dos percursos de desenvolvimento e como se entrelaga com a pesquisa narrativa.

3.2 Cada peca de croché é unica e reflete as emocgbes do artesdo ao confecciona-la: a

experiéncia em (trans)formacao

[...] o saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo € o que acontece, mas 0 que nos
acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o0 mesmo acontecimento, nao
fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é
para cada qual a sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida.
O saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo
concreto em guem encarna. Nao estd, como o conhecimento cientifico, fora
de nés, mas somente tem sentido no modo como configura uma personalidade,
um caréater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular
de estar no mundo, o que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se)
e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da
experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo
revivida e tornada prépria. (LARROSA, 2002, p. 27)

Assim como uma peca de croché é Gnica, pois as carreiras de pontos refletem as emocdes
do artesdo ao tecé-las — uns pontos sdo mais soltos, outros mais apertados, uns mais delicados,
outros mais rusticos —, a experiéncia € singular: Unica, irrepetivel, intransferivel, em
(trans)formacdo. 1sso se da porque “[...] o lugar da experiéncia sou eu” (LARROSA, 2011, p.
6), e eu — como ser social, cultural e histérico — estou em constante (trans)formacéo; portanto,
minha experiéncia também esta e posso (re)significa-la.

Compreendo, com o auxilio de Larrosa (2011, p. 6-7, grifos do autor), que

a experiéncia ¢ um movimento de ida e volta. Um movimento de ida porque
a experiéncia supde um movimento de exteriorizacdo, de saida de mim
mesmo, de saida para fora, um movimento que vai ao encontro com isso que
passa, ao encontro do acontecimento. E um movimento de volta porque a
experiéncia supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos em
mim, no que eu sou, NO que eu pPenso, N0 que eu sinto, No que eu sei, no que
eu quero, etc.

Compreendo que, ao narrar minhas experiéncias com a aprendizagem e 0 ensino de
nogdes espaciais nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 0 modo como essas experiéncias

foram propulsoras de desenvolvimento profissional, a partir da parceria estabelecida com a
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Professora Cidinéia, busco produzir (re)significacdes a cada uma delas e tomar consciéncia das
aprendizagens alcangadas. Esse movimento, nas relagdes intersubjetivas estabelecidas, conduz
a um formar(-se) e a um transformar(-se).

Passeggi (2011) e Larrosa (2002) concebem a experiéncia a partir dos termos em aleméo
Erlebnis e Erfahrung. A Erlebnis é entendida como experiéncia vivida ou vivéncia, ou seja,
algo mais imediato, pré-reflexivo, pré-consciente. A Erfahrung se associam as impressdes, 0
entendimento cognitivo, reflexivo, portanto, consciente. Tal expressao remete a longevidade e
a aventura, a viagem. “A experiéncia, em nosso entendimento, constitui-se nessa relacdo entre
0 que nos acontece e a significacdo que atribuimos ao que nos afetou. Isso se faz mediante o
ato de dizer, de narrar, (re)interpretar.” (PASSEGG]I, 2011, p. 149).

E nesse sentido que o saber proveniente da experiéncia é singular, subjetivo, pessoal...
E pessoal, pois, ainda que os sujeitos vivenciem um mesmo acontecimento, a experiéncia é
singular, irrepetivel e indissociavel de quem a experiencia. Por isso, ela

ndo esta, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem
sentido no modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no
mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética
(um estilo). (LARROSA, 2002, p. 27)

Mas, na experiéncia, tanto o aspecto pessoal quanto o social estdo sempre presentes
(CLANDININ; CONNELLY, 2015). Por isso, acredito que ela deva ser entendida a partir da
relacdo entre os aspectos interpessoal e intrapessoal, e do critério de continuidade, em que as
experiéncias presentes surgem a partir das passadas e constituem as futuras®°.

Para Larrosa (2004) e Passeggi (2011), o instrumento para interpretar o que nos passa
como experiéncia é a narrativa, na qual damos vida e falamos: ndo sobre a Educacdo, mas na
Educacdo; ndo sobre a experiéncia, mas a partir dela e por meio dela. E, se a discussdo desta
pesquisa se baseia nas experiéncias de aprender e de ensinar as no¢des espaciais nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, a pesquisa narrativa®, que envolve histdrias vividas e

%0 «Onde quer que alguém se posicione nesse continuum — o imaginado agora, algo imaginado no passado, ou um
imaginado futuro — cada ponto tem uma experiéncia futura. Esse €, também, um pensamento-chave para nossas
reflexdes sobre Educacdo porque a medida que pensamos sobre o aprendizado de uma crianca, sobre a escola,
ou sobre uma politica particular, ha sempre uma historia, que esta sempre mudando e sempre encaminhando-se
para algum outro lugar.” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 30-31, grifo dos autores).

51 ¢[...] quem somos como sujeitos autoconscientes, capazes de dar um sentido a nossas vidas e ao que nos passa,
ndo é nada mais que um jogo de interpretagdes. O que somos ndo € outra coisa que 0 modo como nos
compreendemos; 0 modo como nos compreendemos é analogo ao modo como construimos textos sobre nos
mesmos; e a forma que esses textos assumem depende de sua relagdo com outros textos e os dispositivos sociais
nos quais se realiza a producdo e a interpretagdo dos textos de identidade.” (LARROSA, 2004, p. 14-15, tradugéo
minha). Texto original: “[...] quién somos como sujetos autoconscientes, capaces de dar un sentido a nuestras
vidas y a lo que nos pasa, no estad mas all, entonces, de un juego de interpretaciones. Lo que somos no es otra
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contadas, como defendem Clandinin e Connelly (2015), é a melhor forma de representar e
compreender a experiéncia.

Nessa modalidade de investigacdo, é possivel criar um espacgo tridimensional para a
investigacdo. O primeiro espaco é pautado na temporalidade/continuidade — retrospectiva e
prospectivamente — com que as experiéncias passadas constituem as presentes, que, por sua
vez, projetam as futuras. No segundo, o da interacdo, introspectiva e extrospectivamente,
interagimos com nossas experiéncias, que, apesar de serem nossas, pois sao vistas a partir de
nossas lentes, sao fruto de interagdes com o outro e podem mudar a esséncia dessas interacoes.
O terceiro espaco diz respeito ao lugar — situacdo — em que as experiéncias sao
contextualizadas, elas acontecem em dado lugar (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Larrosa (2004, p. 15, traducdo minha) contribui com a discussédo sobre a temporalidade

na narrativa quando afirma que

0 presente € a abertura de um horizonte temporal. Por isso, o passado e o
futuro, no entanto, s6 sdo significativos no horizonte aberto do presente. Por
isso, a consciéncia de si no presente é sempre consciéncia de quem somos
neste preciso momento de nossas vidas. E contém, portanto, alguma forma de
consciéncia de quem temos sido e alguma forma de antecipacdo de quem
seremos. O presente esta sempre constituido em operacdes de correlagdo e
projecdo, em operacdes ativas da meméria e da antecipagdo.? (LARROSA,
2004)

Teci nas linhas anteriores os fios que justificam a escolha pela modalidade narrativa de
pesquisa, ja que ela se mostra o instrumento de interpretacdo da experiéncia. Passo, a seguir, a
tecer algumas reflexGes a respeito da aprendizagem biogréafica ao longo da vida e do

desenvolvimento profissional.

cosa que el modo como nos comprendemos; el modo como nos comprendemos es andlogo al modo como
construimos textos sobre nosotros mismos; y cémo son esos textos depende de su relacion con otros textos y los
dispositivos sociales en los que se realiza la produccién y la interpretacidn de los textos de identidad.”

52 “E] presente es la apertura de un horizonte temporal. Por eso, el pasado y el futuro en tanto que nuestros sdlo
son significativos desde el horizonte abierto en el presente. Por eso, la conciencia de si en el presente es siempre
conciencia de quién somos en este preciso momento de nuestras vidas. Y contiene, por tanto, alguna forma de
conciencia de quién hemos sido y alguna forma de anticipacion de quién seremos. El presente esta siempre
constituido en operaciones de recoleccion y proyeccién. En operaciones activas de la memoria y de la
anticipacion.”
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3.3 Aprendizagem biografica e desenvolvimento profissional: as pe¢as de croché ganham
combinagdes mais elaboradas ao longo da vida

Somos, seres humanos, sujeitos aprendentes. Aprendemos desde nosso nascimento até
o final de nossas vidas. Aprendemos quando nos relacionamos com o0 outro, quando
(re)significamos nossas experiéncias ao narrd-las. Estamos em constante constitui¢do, e a
aprendizagem estende-se aos diversos dominios da vida.

Dessa forma, a experiéncia pressupde dois principios: de alteridade e de reflexividade
(LARROSA, 2011). Sobre o principio da alteridade, o autor afirma:

A experiéncia é “iSSO que me passa”. [...] A experiéncia supde, em primeiro
lugar, um acontecimento ou, dito de outro modo, o passar de algo que nao sou
eu. E “algo que ndo sou eu” significa também algo que ndo depende de mim,
que ndo é uma projecdo de mim mesmo, que nao é resultado de minhas
palavras, nem de minhas ideias, nem de minhas representaces, nem de meus
sentimentos, nem de meus projetos, nem de minhas intencbes, que nado
depende nem do meu saber, nem de meu poder, nem de minha vontade. “Que
nao sou eu” significa que ¢ “outra coisa que eu”, outra coisa do que aquilo que
eu digo, do que aquilo que eu sei, do que aquilo que eu sinto, do que aquilo
gue eu penso, do que eu antecipo, do que posso, do que eu quero. (LARROSA,
2011, p. 5, grifos do autor)

Mas tal principio pode assumir o carater de exterioridade, ja que a experiéncia pressupde
algo externo ao sujeito e, ao mesmo tempo, alheio a ele. Por outro lado, a experiéncia €
transformacéo, ja que implica um movimento de ida e volta, a ida no sentido da exteriorizacao,
do encontro com o0 outro ou 0 acontecimento; e um movimento de volta, ja que tal encontro
afeta o sujeito e nele produz efeitos. Ainda que a experiéncia seja 0 encontro com 0 outro ou
com o acontecimento, o lugar de sua passagem € o sujeito, portanto, a experiéncia é subjetiva®®,

Desse modo, como “territorios de passagem da experiéncia”, somos formados e
transformados pelas experiéncias ao longo da vida. Essa formacdo e essa transformacéo
resultam na aprendizagem biogréfica, definida por Alheit e Dausien (2006, p. 185), em funcédo

dos

53 «[...] porque esse sujeito é sensivel, vulneravel e ex/posto é um sujeito aberto a sua prépria transformagdo. Ou
transformacdo de suas palavras, de suas ideias, de seus sentimentos, de suas representacées, etc. De fato, na
experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de sua propria transformacéo.
Dai a experiéncia me forma e me transforma. Dai a relagdo constitutiva entre a ideia de experiéncia e a ideia de
formacdo. Dai que o resultado da experiéncia seja a forma ou a transformacé&o do sujeito da experiéncia. Dai que
0 sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou o sujeito do querer, sendo o sujeito
da formagdo e da transformacéo.” (LARROSA, 2011, p. 7).
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[...] aspectos individuais da aprendizagem ao longo da vida®, ou seja, ndo os
atos situados de aprendizagem de individuos particulares, mas a aprendizagem
como (trans)formacdo de experiéncias, de saberes e de estruturas de acao na
inscri¢do histdrica e social dos modos-de-vida individuais.

Na aprendizagem biografica, imbricam-se as estruturas sociais e 0s contextos de
significacdo. As biografias constituem-se por experiéncias individuais, pois compdem-se por
trajetdrias de vida. Mas sédo localizadas social e culturalmente, visto que admitem, para além da
constituicdo biogréafica individual, a constituicdo biografica de processos sociais, de saberes e
de préticas coletivas. Nesse sentido, o individual € compreendido em sua indissolubilidade com

o0 social, porque

existe um “curriculum” social que delimita a vida individual do nascimento
até a morte ao estabelecer graus variaveis de leis e sang¢fes, normas e
esquemas de espera, objeto de incessantes recomposi¢des e submetido as
transformacdes historicas.

Uma parte dos processos de formagdo que atravessamos ou que
operacionalizamos de forma ativa ao longo de nossa vida estd em relacéo
relativamente estreita e imediata com esse “curriculum” ¢ € regulado por
objetivos de aprendizagem e certificacbes de carater formal. (ALHEIT;
DAUSIEN, 2006, p. 186)

A aprendizagem ndo se restringe as formas organizadas e institucionalizadas, extrapola
para 0s campos das experiéncias vividas e vice-versa. Os pontos e as carreiras partem de um
saber fazer constituido social e culturalmente, mas, ao serem apropriados, assumem os estilos
préprios do artesdo que os tece.

E por meio dessas concepgdes de aprendizagem, aprendizagem biografica a partir das
experiéncias e desenvolvimento humano, sobre as quais discuti, que comeco a tecer algumas
considerac@es sobre o desenvolvimento profissional. Para mim, ele esta intimamente atrelado
as relagdes sociais nas quais o adulto esta envolto, pois “ndo é o que o individuo ¢, a priori, 0
que explica seus modos de se relacionar com 0s outros, mas sdo as relacdes sociais nas quais
ele esta envolvido que podem explicar seus modos de ser, de agir, de pensar, de relacionar-se.”
(SMOLKA, 2000, p. 30, grifo da autora). Por isso, o desenvolvimento profissional se articula

com a aprendizagem ao longo da vida. E ela que possibilita o desenvolvimento profissional, ja

% De acordo com Alheit e Dausien (2006, p. 190), o conceito de aprendizagem biografica nos permite compreender
que “a formagdo ndo é redutivel as suas Unicas formas organizadas e institucionalizadas. Ela engloba todo o
complexo de experiéncias vividas cotidianamente, de episddios de transi¢do e de crise. Na dimenséo vivida, a
aprendizagem est4, assim, sempre ligada ao contexto de uma biografia concreta. Por outro lado, é também a
condicdo ou o instrumento de mediagdo no qual as construcfes biogréaficas, como formas reflexivas da
experiéncia, podem se desenvolver e se transformar. Sem biografia, ndo ha aprendizagem; sem aprendizagem,
ndo héa biografia [...].” Mas compreendo que haja um duplo aspecto da aprendizagem ao longo da vida: o da
instrumentalizacdo e o da emancipagéo.
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que nossa constituicdo profissional ndo se restringe as experiéncias formativas académicas, mas
a todas aquelas aprendizagens que alcamos nos diferentes contextos e esferas sociais.

Smolka (2000, p. 31) defende que a apropriacéo é

[...] a producéo simultanea de signos e sentidos, relacionada a constitui¢do de
sujeitos, na dindmica dessas (inter)relagfes. Como sujeitos, os individuos séo
afetados, de diferentes modos, pelas muitas formas de producéo nas quais eles
participam, também de diferentes maneiras. Ou seja, 0s sujeitos sdo
profundamente afetados por signos e sentidos produzidos nas (e na historia
das) relacBes com os outros.

Dessa forma, as significagdes e as apropriacdes se constituem e constituem os sujeitos
na teia das relacdes. Entretanto, a apropriacdo ndo deve ser compreendida como posse ou
dominio individuais, mas como uma questdo de pertencimento e participacdo nas praticas
sociais. O sujeito é tomado como préprio signo, mas nao existe antes nem independentemente
dos demais signos e do outro, constitui-se por meio deles. O desenvolvimento profissional
ocorre por meio dessa teia de relagdes, que tem como locus central, no caso desta investigacéo,
a escola, os atores gque nela atuam e o contexto de pesquisa.

Ha que se deixar clara a impossibilidade de posse, pois,

[...] se signos e sentidos sdo sempre produzidos por sujeitos em relagéo, os
muitos modos de agdo e interpretacdo desenvolvidos (no tornar préprio, no
atribuir pertenca, no tornar pertinente, no adequar, no transformar...) séo parte
de uma préatica historicamente construida, de uma trama complexa de
significagbes nas quais eles participam sem serem, contudo, capazes de
controlar a producéo, de reterem ou de se apropriarem dos maltiplos, possiveis
e contraditdrios sentidos (que vdo sendo) produzidos... (SMOLKA, 2000, p.
38)

Assim, compreendo o desenvolvimento profissional como um processo afetado por
diferentes experiéncias que possibilitam a producédo de significacdes e de apropriacdes. Ele é
atravessado pela pertenca; e esse sentimento de pertenca possibilita transformacéo,
(re)significacao.

Nesta investigacdo proponho interpretar indicios de duas vertentes de desenvolvimento
profissional. A primeira envolve meu desenvolvimento profissional ao estabelecer uma parceria
com uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao escrever minha histéria de
vida e formacao, (re)significando essas experiéncias, e ao, a partir das relacdes estabelecidas e
por meio delas, escrever narrativas que conectam o movimento experienciado por mim e pela
professora parceira ao adentrar no desafio da aprendizagem e do ensino de nogdes espaciais. A
segunda engloba o desenvolvimento profissional da professora parceira por meio da

interpretacdo de nossos movimentos com a realizagdo das tarefas propostas e com 0s momentos
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de estudos, (re)planejamentos de tarefas, andlises de videos e registros produzidos pelas
criangas.

No caso da primeira vertente, meu desenvolvimento profissional, vejo que ela se da,
pois

o0 memorial de formacgdo é um género textual predominantemente narrativo,
circunstanciado e analitico, que trata do processo de formacdo num
determinado periodo — combina elementos de textos narrativos com elementos
de textos expositivos [...]. Num memorial de formagao, o autor é, a0 mesmo
tempo, escritor/narrador/personagem da sua histéria [...]. O texto encadeia
acontecimentos relacionados a experiéncia de formacao, a pratica profissional
e também a vida — nesse caso, nos aspectos que, de alguma forma, explicam,
justificam ou ilustram o que esta sendo contado. O tempo a que se reporta
pode estar ou ndo circunscrito: formagdo do periodo de um curso ou programa,
formacdo do tempo de profissdo ou formacdo humana geral. De qualquer
modo, a escrita de um memorial de formagdo é sempre a partir do campo da
educacdo. (PRADO; SOLIGO 2007, p. 58-59)

A rememoracdo de experiéncias, na escrita de um memorial de formacéo, ja carrega
consigo algumas questfes analiticas, ja que, ao narrar as memorias, reconectando fios, tecendo
pontos e carreiras que, interligados, formam pecas que d&o sentido a existéncia, estou, de certa
forma, ndo apenas explicando acontecimentos que compdem minha vida e formagdo, mas
compreendendo-os por meio da (re)significacao.

Prado, Ferreira e Fernandes (2011), como vimos anteriormente, discorrem sobre as
potencialidades desse tipo de escrita. Classificam o memorial de formacédo como um dos tipos
de narrativa pedagdgica.

Acrescentaria a “familia” de narrativas pedagogicas — “[...] 0S memoriais, as novelas
de formacao, as cartas pedagdgicas, as crénicas do cotidiano, os depoimentos, os diarios, 0s
relatos de experiéncia e de pesquisa [...]” (PRADO; FERREIRA; FERNANDES, 2011, p. 145,
grifos meus) — os textos orais produzidos pela professora parceira e eu. Eles ocorriam quando
analisavamos as videogravacdes dos momentos de desenvolvimento de alguma tarefa em sala
de aula ou quando analisdvamos registros escritos ou pictoricos, produzidos pelas criancas.
Também aconteciam quando (re)planejadvamos nossa sequéncia de tarefas, pois percebiamos
(professora e eu) a necessidade de reformulacdo de propostas, devido ao movimento
experienciado em sala de aula. Nesses aspectos, ha a caracterizacdo da segunda vertente de
desenvolvimento profissional — o da professora parceira.

Para mim, os movimentos reflexivos podem ter se dado pela escrita do memorial de
formacdo, pela elaboracdo de meu diario reflexivo, pela composi¢cdo das narrativas do

movimento entre pesquisadora e professora, entre pesquisadora, professora e criangas, ou pela
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discussdo das producbes das criangas e do movimento em sala de aula. Todas essas
possibilidades s&o potencializadoras do desenvolvimento profissional.

Para a construcdo do capitulo interpretativo-analitico, baseei-me na compreensdo de
alguns instrumentos de desenvolvimento profissional, que emergiram da tessitura das narrativas
pedagogicas: o saber da experiéncia a partir de Contreras Domingo (2013) e de Larrosa (2002,
2004, 2011, 2014); o ato responsavel a partir de Bakhtin (2010) e Sobral (2008); a escuta e a
resposta alteritarias de Sobral e Giacomelli (2020); a colaboracdo por meio da parceria de
Ibiapina (2008) e Vigotski (2009b); e o drama a partir de Vigotski (2000), Fontes et al. (2019)
e Delari Junior (2011). Mas tais discussdes acontecerdo ao longo da tessitura analitico-
interpretativa, objeto de discussdo do capitulo seguinte.
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4 OS FIOS SE ENTRELACAM, E NOVAS CARREIRAS DE PONTOS DAO FORMA
AO PROCESSO ANALITICO-INTERPRETATIVO

Foto 11 — Os squares comegam a nascer

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Desde o inicio deste texto, venho me apropriando das palavras de Jodo Guimardes Rosa
(2006) e afirmando que “contar ¢ muito dificultoso...”. Mas ¢ por meio desse contar, tdo
dificultoso, que damos vida a nossas experiéncias, pois “[...] a narragdo é o lugar no qual o
individuo toma forma, no qual ele elabora e experimenta a histéria de sua vida.” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 56, grifos da autora). E narrando minha experiéncia de investigacio

que ela, de fato, ganha forma e se (re)elabora®.

Ao projetar o passado pela construcdo biografica, cada acontecimento, cada
personagem, cada fala pronunciada encontra sua fungdo e seu sentido,

55 Quando utilizo a escrita da palavra (re)elaborar desta forma, significa que compreendo que ha a possibilidade
de dois processos: elaboracdo e/ou reelaboracdo. Isso também acontecera com outras palavras, por exemplo,
(re)significar.
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segundo o lugar que ocupa na conexd do projeto de si e dos projetos
particulares que puxam a “historia” para o seu final, isto é, para a realizacdo
hipotética daquilo que a projeta para o possivel e que a justifica
retrospectivamente. A “historia de vida” ndo ¢ a historia da vida, mas a ficcdo
apropriada pela qual o sujeito se produz como projeto dele mesmo. Sé pode
haver sujeito de uma histéria a ser feita, e é, & emergéncia desse sujeito, que
intenta sua histéria e que se experimenta como projeto, que responde o
movimento de biografizacdo. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 66, grifos
da autora)

Este capitulo é uma das possiveis projecoes de um passado ndo muito longinquo. Busco,
em cada momento experienciado — em sala de aula com as criangas e com a professora parceira
ou nas discussdes sobre 0s registros e as audio e videogravacdes realizadas —, encontrar uma
funcdo, um sentido, um lugar para cada enunciado proferido, para cada gesto expressado, para
cada silenciamento, para 0s questionamentos, 0s medos, as incertezas e as insegurancas. Este
capitulo é a retomada da tessitura de cada square elaborado por muitas mdos em sala de aula.
Procuro, com ele, explicitar os nds — nos no sentido da primeira pessoa do plural, agueles que
falam e no sentido de conexdes, juncdes ou amarragdes, que foram tomando os fios, seja durante
a composicdo das carreiras, seja quando algumas delas precisaram ser desmanchadas —, 0s
pontos que ficaram mais soltos e as formas que a peca foi ganhando ao longo do processo.

A partir de agora, utilizo alguns recursos para facilitar a compreensdo da tessitura das
narrativas pedagdgicas, pois varios foram os fios utilizados: os excertos de meu diario reflexivo
aparecerdo em italico. Em alguns momentos, darei destaque a determinadas carreiras de pontos
explicitando: excertos de transcri¢bes dos momentos de (re)planejamento, discussdes e analises
de registros e videos; episddios de momentos de interacdo em sala de aula; registros produzidos
pelas criancas e fotografias desses momentos. Utilizarei também alguns icones, como

explicitado no Quadro 4, para destacar o tipo de texto de campo que serd utilizado.



Quadro 13 — Lista de icones

Icone

Significado

Identificar excertos de planejamentos das
aulas.

=

Inserir algum excerto de meu diario
reflexivo.

W
@

)

Explicitar um excerto de conversa com a
professora realizada via e-mail.

Remeter a um momento de discussdo entre
professora e pesquisadora.

Dar um zoom a uma carreira de pontos,
explorando registros, episédios e momentos
de interacéo entre a professora e eu, entre as
criancas e a professora e entre as criangas e

eu.

Representar a se¢do de abertura de cada
narrativa, que terd como foco contextualizar
de que forma ocorreu a composi¢do da
narrativa.

2 Y

Dar inicio a tessitura de uma narrativa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Cada narrativa que compora as pecas tecidas em sala de aula e que, ao final, integrara
uma pega maior — em que conecto cada uma delas, a partir de meu olhar como pesquisadora
— terd uma especificidade e sera constituida por determinados textos de campo. Por isso, no
inicio de cada narragdo, seré inserida uma secao explicativa para que VOcg, leitor, possa se situar

e ndo se emaranhar em meio a tantos fios e pontos. Vamos comecar a tecer?
4.1 Primeira narrativa: tecendo uma peca a partir da tarefa Quem é meu vizinho?

A narrativa que compGe a se¢do a seguir € a historia de minha inser¢do em campo. Com
ela, tento conduzi-lo, caro leitor, a0 movimento da tessitura do primeiro square (produzida
juntamente com as criancas) das varias pec¢as que compdem a peca final, construida pela juncao
de cada uma daquelas tecidas em sala de aula. Por isso, é importante que vocé tenha
conhecimento sobre 0s materiais utilizados para sua elaboracéo, no presente texto, e os usados
durante as aulas, sobre a forma como ela foi estruturada neste texto (quais textos de campo
fizeram parte de sua composicao) e sobre o porqué de ela ser selecionada como a pega central
da obra final. Esse sera o objeto da secdo inicial, em que seleciono o material utilizado para a

composic¢do desta historia.

ﬁ
\!\/l

Quem é meu vizinho?: selecionando o0 material para a tessitura da narrativa

Quem € meu vizinho? foi a primeira tarefa da sequéncia elaborada por nés para o
trabalho com o desenvolvimento do pensamento espacial. Embora esta narrativa nao traga todos
0s textos de campo que as demais trardo — como, por exemplo, os excertos das audiogravacgoes
dos momentos de (re)planejamentos®® —, foi a partir das discussdes suscitadas com esta
primeira proposta que reelaboramos a sequéncia inicial, inserindo novas tarefas e excluindo
outras. Foi essa tarefa a responsdvel por boa parte das primeiras inquietacbes que me

conduziram a pensar sobre: minha apropriacdo dos conceitos relativos as no¢fes espaciais; a

% No inicio da producgdo dos dados, ainda ndo havia me atentado a importancia da documentagdo dos momentos
em que professora parceira e eu analisadvamos e discutiamos sobre os registros produzidos pelas criancas e sobre
as videogravacOes das aulas. Naquele instante, meu foco ainda residia no desenvolvimento do pensamento
espacial das criangas e ndo no movimento que desencadeava no desenvolvimento profissional tanto da professora
parceira quanto meu.
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formacdo do professor que ensina Matemaética; a caracterizagdo do trabalho em parceria ou
colaborativo; e o papel das criangas como mediadoras na formagéo do professor.

Para a composicdo desta narrativa, apoiei-me em: episodios interativos, selecionados
das transcri¢des das videogravacoes dos trés primeiros encontros que tive com as criangas em
sala de aula; fotografias dos registros produzidos por elas; fotografias da sala de aula; excertos
de discussoes, realizadas por e-mail, entre professora parceira e eu; e planejamento da tarefa. A
tessitura da peca ndo se restringiu a sala de aula, continuou a partir de meu olhar. Diante disso,
como pesquisadora, selecionei as carreiras que precisavam ser retomadas e/ou reelaboradas,
identifiquei a posic¢éo do square na composicao da pega final e, com novos fios, teci as carreiras
que ligaram uma peca a outra por meio do saber da experiéncia como instrumento de

desenvolvimento profissional.

Tecendo um square a partir da tarefa Quem é meu vizinho?

Cheia de expectativas e insegurancas, no dia 31 de marco de 2017, dei inicio a minha
pesquisa de campo. O que me fez recordar o comeco da tessitura de uma peca de croché: ainda
que tenhamos um grafico previamente elaborado, fios e cores cuidadosamente selecionados, e
agulhas devidamente definidas, ndo sabemos como ficara a peca ao final do processo, se
teremos que desmanchar carreiras, mudar as cores dos fios ou, até mesmao, alterar o grafico.

Mas, diante da inseguranca que todo recomeco carrega, afinal, estava dando inicio a
uma nova pesquisa, a uma nova etapa, sabia que tinha uma questdo a meu favor: conhecia o
trabalho da Professora Cidinéia, por conta de nossa parceria em 2015 para minha pesquisa de
Mestrado. No entanto, o desafio naquele momento residia no dominio dos conceitos referentes
as nocgOes espaciais. Apesar de atualmente serem propostos pela Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) desde a Educacao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental®’, n&o

57 Retomando as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), identifiquei que tais questdes ja eram
propostas pelo documento tanto para o primeiro ciclo quanto para o segundo ciclo. No caso do primeiro ciclo,
afirma-se: “[...] nas atividades geométricas realizadas no primeiro ciclo, ¢ importante estimular os alunos a
progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se no espago, deslocar-se
nele, dando e recebendo instrugdes, compreendendo termos como esquerda, direita, distancia, deslocamento,
acima, abaixo, ao lado, na frente, atras, perto, para descrever a posi¢do, construindo itinerarios.” (BRASIL, 1997,
p. 49).

Para o segundo ciclo, o trabalho com tais no¢des deveria ter continuidade: “o trabalho com Espago e Forma
centra-se, ainda, na realizacdo de atividades exploratérias do espaco. Assim, deslocando-se no espaco,
observando o deslocamento de outras pessoas, antecipando seus proprios deslocamentos, observando e
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me recordo de eles terem sido abordados ao longo de minha vida escolar, nem mesmo durante

a Graduacéo. De acordo com as orienta¢es do documento,

no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, espera-se que o0s alunos
identifiquem e estabelecam pontos de referéncia para a localizacdo e o
deslocamento de objetos, construam representacfes de espacos conhecidos
e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em papel, tablets ou
smartphones), croquis e outras representacfes. (BRASIL, 2018, p. 272)

Explorando um pouco mais a BNCC, identifiquei que, na unidade teméatica Geometria,
tais questdes aparecem do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental. No primeiro ano, €
dado destaque a processos de localizacdo de objetos e de pessoas no espaco, a partir de pontos
de referéncia; ja nesse momento, hd uma orientacdo para o uso do vocabulario apropriado. No
segundo ano, tal objeto de conhecimento é ampliado, acrescentando-se a movimentacdo de
pessoas e objetos no espaco, por meio de pontos de referéncia e mudangas de sentido, além do
esboco de roteiros e de plantas baixas simples. No terceiro ano, a proposta € ampliada por meio
da representacdo dessas localizacBes e movimentagdes no espacgo. J& no quarto ano o foco é
direcionado para os pontos de referéncia, dire¢éo e sentido. Por fim, no quinto ano, inicia-se o
trabalho com as coordenadas cartesianas (no primeiro quadrante) e a representacdo desses
deslocamentos no plano cartesiano.

Naquele momento, em 2017, o documento ainda ndo havia sido publicado e ndo
encontramos®® na literatura, explicitada para professores, uma forma de abordar esse campo da
Geometria. Assim, baseamo-nos: nas propostas do Caderno 5 do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC): Geometria (BRASIL, 2014); no livro didatico de
Geografia (SIMIELLI, 2014) adotado pela professora parceira; e nas discussdes com a
orientadora desta investigagdo. Demos inicio ao trabalho com o desenvolvimento do
pensamento espacial mediante uma tarefa que consistia na exploracdo das nogdes de
localizag&o, orientacdo e deslocamento no plano e percepcao do espaco, por meio da discusséo

da ideia de vizinhanca e de referencial, como explicitado no Quadro 5.

manipulando formas, os alunos percebem as relagdes dos objetos no espaco e utilizam o vocabulario
correspondente (em cima, embaixo, ao lado, atrds, entre, esquerda, direita, no mesmo sentido, em direcéo
contraria). Mas é importante também que sejam incentivados a trabalhar com representagdes do espaco,
produzindo-as e interpretando-as. O trabalho com malhas e diagramas, a exploracdo de guias e mapas podem
constituir um recurso para a representacdo do espaco.” (BRASIL, 1997, p. 57).

58 Neste capitulo, todas as vezes que utilizar o verbo na primeira pessoa do plural, refiro-me a professora parceira
e eu.
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Quadro 14 — Primeira tarefa proposta aos alunos

Tarefa 1: Quem & meu vizinho — Adaptado de: BRASIL (2014)

Objetivos:

- Dar inicio ao trabalho com as ideias de localizac8o, orientacdo no plano e percepcao
do espaco vivido;

- Explorar a ideia de vizinhanca e referencial.

1.1) Quvir a mdsica: “Ora Bolas™ do grupe Palavra Cantada, disponivel em:
http:/fwww youtube.com/watch?v=J7 Aggbaafch

1.2) Explorar a ideia de localizacfo questionando: onde estamos?
Mo Planeta Terra.

Mo Continente Americano.

MNa Ameérica do Sul.

Mo Brasil.

Mo estado de Sdo Paulo.

Ma cidade de Braganca Paulista.

Mo bairro Planejada |

Ma escola Professora Maria Losasse Sabella-
Na rua Zgnayia, Ciohan.

No nimero: sem nimero.

Ma sala de aula 2 da professora Cidinéia.

1.3) Explorar o significado das palavras VIZINHO e REFERENCIAL (enfatizar que os
vizinhos mudam se mudarmes nosso referencial);

1.4) Propor a brincadeira “Chefinho mandou”, a fim de explorar as guestdes de
lateralidade (virar & direita, virar 4 esguerda, seguir em frente, virar para trés);

1.5) Discutir a ideia de vizinhanca em sala de aula (explorar exemplos de vizinhanca
entre os alunos).

1.6) Solicitar que os alunos facam um desenho representando seus vizinhos (vizinho
da frente, vizinho de tras, vizinho da direita, vizinho da esquerda}.|

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Organizamos o Datashow na sala de Artes e iniciamos a aula apresentando a musica
“Ora Bolas” interpretada pelo grupo Palavra Cantada (Quadro 6). Para nossa surpresa, as
criangas se envolveram muito com a letra e com a melodia da masica, algumas ja a conheciam

de outros contextos e cantavam enquanto o video era reproduzido.
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Quadro 15 — Letra da musica “Ora Bolas”
Ora Bolas

(Paulo Tatit / Edith Derdyk)
“Ora bolas”, Faixa do DVD de animagdes Vem Dancar
com a Gente, do grupo musical Palavra Cantada.

Oi, oi, oi...
Olha aquela bola
A bola pula bem no pé
No pé do menino
Quem é esse menino?
Esse menino é meu vizinho...
Onde ele mora?
Mora l& naquela casa...
Onde esta a casa?

A casatanarua...
Onde esta a rua?
Té dentro da cidade...
Onde esta a cidade?
Do lado da floresta...
Onde é a floresta?

A floresta é no Brasil...
Onde esta o Brasil?

Ta na América do Sul,
No continente americano,
Cercado de oceano
E das terras mais distantes
De todo o planeta

E como é o planeta?
O planeta é uma bola
Que rebola 14 no céu

Oi, oi, oi...
Olha aquela bola...
A bola pula bem no pé
No pé do menino...

Fonte: Palavra Cantada Oficial (2013).

Em determinados momentos do video, sdo dados zooms focalizando algumas

localizagdes (a rua e o lado da floresta, por exemplo). Nesses momentos, a professora parceira
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achou prudente ir pausando a reproducdo e explorando o porqué de aqueles destaques serem
realizados. Finalizada a apresentacdo e a exploragdo do video, sugerimos que as criangas nos
auxiliassem na localizacdo do 3° ano A, identificando seu lugar na escola, na rua, no bairro, na
cidade, no pais, no continente e no planeta.

Depois dessas discussdes, fomos para o lado externo da escola, no patio de entrada, onde
propusemos a brincadeira Chefinho mandou, que consistia em selecionar alguém que elegia os
comandos (o chefinho) para que o grupo os cumprisse. A professora parceira assumiu o papel
de “chefinho”, organizou as criancas em fila e, conforme a brincadeira acontecia, dizia os
comandos que deveriam realizar, como: vire a direita, vire a esquerda, vire para trés etc. Foi
durante a brincadeira que emergiu a questdo sobre o referencial, e uma das criancas, Marcio,
enfatizou que, se mudassemos nossa posicdo, as orientacbes direita, esquerda, frente, atras
também se modificariam, iriam se inverter.

Um fato muito interessante ocorreu quando uma das alunas identificou que, na placa
indicativa da Secretaria, que ficava na parede atrds do local onde as criangas estavam
organizadas, havia o comando “virar a direita”. Ela tomou a placa como referéncia e ndo mais
seu proprio corpo, gerando uma grande discussdo, pois Nicolly afirmava que a direita era na
direcdo oposta a que seus colegas indicavam. Foi entdo que identificamos que as orientacGes
da placa estavam incorretas, o que foi tomado como objeto de dialogo nas aulas seguintes e sera
abordado neste texto posteriormente.

Ao longo da brincadeira, fomos identificando que a maioria das criangas conseguia
distinguir direita e esquerda. Assim, cumprimos um de nossos objetivos iniciais.

Finalizada a primeira etapa da tarefa, a professora parceira explorou com as criangas a
ideia de vizinhanca, buscando as significagdes que elas tinham para tal conceito. As criancas
foram incitadas a pensar sobre quem eram os vizinhos da frente, de trés, da direita e da esquerda
de uma casa que ficava em frente a escola. Como elas estavam de frente para a casa, a questao
do referencial surgiu novamente: quem é o referencial, meu corpo ou a casa?

Voltamos para a sala de aula e sistematizamos os conceitos discutidos. Em seguida,
propusemos que elas fizessem um registro, em forma de desenho, identificando seus vizinhos
em sala de aula. Os registros foram socializados nos proximos encontros que tive com eles, nos
dias 3 e 7 de abril de 2017,

Analisando as producdes, percebemos a riqueza de elementos usados para a composi¢ao
delas. Por isso, optamos por explora-las de forma pontual, selecionando algumas que
julgavamos propiciar maiores discussdes. Estas foram tdo produtivas que acabamos utilizando

também parte da aula do dia 7 de abril para continuar a socializagdo. Nesse dia, propusemos a
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reformulacéo do registro inicial, j& que muitas questdes haviam sido destacadas, como: inserir
0S nomes das pessoas que faziam parte dos registros e a organizagdo destes (precisavam ser
compreensiveis a todos que tivessem acesso a eles, deviam ter a funcionalidade de um mapa).

Os desenhos selecionados para o primeiro momento de socializacao (no dia 3 de abril)
foram escaneados; e a ideia inicial era projeta-los na lousa, utilizando o Datashow, para a
andlise coletiva. No entanto, a escola estava sem energia elétrica naquele dia e, de Gltima hora,
precisamos reelaborar a proposta. Decidimos que organizariamos os registros na lousa e, para
que todos pudessem enxergar os desenhos, solicitamos que as criangas se sentassem no chéo.

As discussbes foram muito produtivas, conseguimos explorar 0s conceitos de
perspectiva, referencial e lateralidade. Percebemos que a maioria das criangas, ao representar
seus vizinhos em sala de aula, fazia isso colocando a posicdo de seu corpo como referencial.
Quando expusemos as producdes, surgiram questionamentos sobre 0s posicionamentos, tais
como: “Quem fica a direita? Quem fica a esquerda?”. Ja que, ao serem projetadas, as imagens
eram vistas de frente pelas criangas, por isso as posi¢cdes pareciam se inverter. Mas o que
acontecia realmente é que, ao representarem seus vizinhos em sala de aula, a maioria delas ndo
levou em consideracdo as posicdes dos desenhos, que estavam, quase sempre, registrados de
forma espelhada.

Outro fato que nos chamou atencdo foi a mistura de perspectivas presentes nos registros.
Ao representarem suas carteiras e seus vizinhos, boa parte das criangas fazia o desenho a partir
da vista vertical, mas, ao ilustrarem os armarios, as paredes e a lousa, a vista era frontal
(mesclavam a imagem mental para compor a vista vertical e a visualizacdo para representar os

demais elementos, desenhavam como viam), conforme as Figuras 3 e 4.

Figura 3 — Registro de Willian
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Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Figura 4 — Registro de Nicolly

e
Fonte: Acervo da pesquisadora.
Apenas uma das criangas conseguiu se desprender de seu corpo como referencial. Ao
fazer a representacdo de seus vizinhos, levou em consideracdo o desenho como referencial,

identificando que as criancgas ilustradas estavam de frente para seu corpo, como vemos na

Figura 5.

Figura 5 — Registro de Alisson

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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A questdo da referencialidade ficou muito evidente nas primeiras discussoes, apesar de,
em um primeiro momento, eu ndo me dar conta de que os registros produzidos ficaram
espelhados em virtude do referencial tomado. Ainda assim, para retomar tal questdo, julgamos
interessante fotografarmos a sala de aula vista de frente e de tras para que discutissemos como
as criangas a viam e como nds, que estdvamos de frente para elas, viamo-las. Isso seria
importante para a problematizacao da placa de localizagdo da Secretaria, ja que ela foi elaborada
tomando como referencial quem estava de frente para o portdo (saindo da escola) e ndo quem
estava de costas para ele (entrando na escola).

Tais fotografias foram problematizadas na aula do dia 7 de abril de 2017, em que
discutimos como seria nossa visao da sala de aula, pois estivamos de frente para as criancas, e
como seria a visdo delas, ja que estavam de frente para nds. Em seguida, fotografei a sala de
aula vista de frente e de tras para que elas tentassem perceber que, na fotografia da vista de tras,
elas permaneciam na mesma posicdo em que Sse encontram em suas carteiras, mas isso néo
acontecia com a foto da vista de frente da sala de aula, em que suas posic¢des se invertiam de

lugar, ficavam espelhadas, como destacam as Fotos 12 e 13.

Foto 12 — Sala de aula vista de tras Foto 13 — Sala de aula vista de frente

Fonte: Acervo da pesquisadora. Fonte: Acervo da pesquisadora.

Naquele momento, julguei que seria propicio retomar o registro de Fernando, pois, ao
representar seus vizinhos, como a maioria de seus colegas, desenhou tomando seu corpo e sua
posicdo como referencial. N&o levou, portanto, em consideracdo que as criangas representadas
em seu desenho estavam de frente para ele, 0 que ocasionava uma inverséo nas posicdes (Figura
6).
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Figura 6 — Registro de Fernando

Fernando Vanessa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Se analisarmos o registro de Fernando e a fotografia da sala de aula, podemos afirmar
que ele é o garoto que esta do lado direito da garota de vermelho (Vanessa). No entanto, € ela

guem se senta do lado direito de Fernando, como destacado na Foto 14.

Foto 14 — Fernando e sua vizinha da direta

&

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Revisitando as videogravacoes, identifiquei indicios de que, naquele momento, nem
para mim nem para a professora parceira estava claro que o problema do registro de Fernando
era a questdo do referencial, que acarretava a inversdo das posic¢des, que apareciam espelhadas,
como explicitado no Episodio 1.
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Dando um zoome

Episddio 1: O problema com o registro de Fernando € ou ndo o referencial?

T01% Cidi: Eu acho que ¢ legal eu retomar dois registros de dois alunos que vocés ja
conhecem. Um a gente ndo viu ndo, que foi o do Alysson. O do Alysson, eu ndo mostrei
ainda; e o do Willian, eu tinha mostrado, mas acabei tirando, porque ele ndo estava aqui.
E hoje ele acabou néo vindo de novo.

T02 Nicolly: O, prd..., o dia que ele vem, vocé ndo mostra.

TO3 Cidi: Mas precisa da Iris aqui..., eu ndo posso mostrar sozinha. E ai, o da Julia
Tayane.

TO4 Cidi: Iris, se ndo for suficiente, vocé vai me...

TO5 P: Néo, ta... Depois eu acho legal a gente mostrar o dele de novo, porgue eu acho que
vai ser legal discutir a posicéo.

T06 Cidi: O do?

TO7 P: Do Fernando. Aham...

TO8 Cidi: O registro dele, né?

TO9 P: E, porque dai casa com isso aqui... [a questéo das fotos das vistas de frente e de tras
da sala de aula].

T10 Cidi: Ja faco agora?

T11 P: Pode ser!

T12 Cidi: Pessoal, vamos la agora. Prestem atencdo! Agora, eu vou mostrar uma coisa
gue eu acho interessante a gente retomar. Da uma olhada s6... Vocés se lembram? Prestem
atengdo! Vocés se lembram que a nossa maior davida na discussdo da aula passada era o
registro do Fernando. E por qué? Porque o Fernando, na verdade, ele fez, a gente alegava,
gue ele fez o desenho ao contrario. S6 que, quando o Fernando pegou o desenho dele, nés
ndo estdvamos sentados aqui? O Fernando falou assim: “mas, olha, quando eu sento aqui,
pro, td certo”. [Fernando afirma que, visto de sua carteira, seu registro esta correto, pois
Vanessa esta de seu lado esquerdo. No entanto, ndo leva em consideragéo que seu registro
foi produzido de forma espelhada, as criangas foram representadas de frente para Fernando,
invertendo as posic¢des direita e esquerda, como destacado na Figura 7].

59 Os episodios foram organizados em turnos (T), que especificam momentos de fala, e enumerados em ordem
crescente (01, 02, 03, ...). Além disso, cada turno foi identificado com o nome de seu enunciador; em meu caso,
com o P de pesquisadora; e a professora parceira foi identificada por Cidi. Os enunciados foram destacados em
itdlico; e as inser¢des — realizadas pela interpretacdo dos gestos ou explicagcBes necessérias por conta de a
transcricdo se limitar ao texto escrito, sem a imagem — foram inseridas entre colchetes. Tais especificacdes
objetivam facilitar sua leitura, caro leitor, e auxiliar na organizacéo do processo analitico-interpretativo.
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Figura 7 — Registro de Fernando e fotografia da vista de frente da sala de aula

Fernando Vanessa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

T13 Fernando: Pr6, mas também assim, @, vai até a lousa, se o desenho ficar aqui também
ta certo. Por causa que eu vou ta ali mesmo [mostra sua carteira] e ela vai ta ali [mostra
carteira de Vanessa].

T14 Cidi: Uhum... entendi! Ok, legal! S6 que, no momento que nés analisamos seu desenho,
que estava aqui, como esta aqui agora [aponta para a proje¢do na lousa], o que o pessoal
disse?

T15 Nicolly: Quando eu viro, muda de posigao.

T16 Cidi: Tatrocado, porque, se a gente virar, muda de posicéo. Se eu colocar assim [gira
0 desenho e mostra para as criangas], a Vanessa vai para o lado do Fernando, e o0 Fernando
para o lado da Vanessa. Agora, percebam...

T17 Fernando: O, prd, mas, na minha visao, ta certo.

T18 Cidi: Na sua visdo, ta certo. Afinal de contas, quando a gente discute agora, na visao
gue eu e a Iris temos, e a que vocés tém e eu mostrei a sala de aula. O que tem a ver isso,
gue a gente discutiu, com o desenho do Fernando?

[Siléncio].

[...]

T19 Marcio: Esse aqui ta desse lado, ndo ta [indica seu lado direito na lousa]? E ai, quando
jdmuda, quando deixa de cabega pra baixo [refere-se a girar 0 desenho], esse daqui [indica
no desenho a pesquisadora] vem pro lado do Fernando.

T20 Mikael: E verdade, pro!

T21 Fernando: E! E muda pra fileira que o Mikael ta e ainda fica errado, porque a Vanessa
vai sentar no lugar que eu té.

T22 Cidi: Mas, entdo, Fernando, eu ndo té entendendo mais nada... O que aconteceu com
esse desenho, entdo?

T23 Nicolly: Ele desenhou errado, pré! Completamente errado...

T24 Cidi: Mas como ele desenhou errado? Veja...

T25 Nicolly: S6 na viséo dele, pro.

T26 Cidi: Ah, mas como assim?

T27 Fernando: O, pro! Mas eu acho que ela ta falando que, se eu fizesse um daquela viséo,
té certo e, se eu fizesse um da visao deles, ta certo.

T28 Cidi: Entéo, vocé fez na sua visdo? Mas, se eu pegar esse desenho e olhar aqui [na
posicdo em que se encontra], mudou? Eu consigo ver?

T29 Fernando: [Acena em sentido afirmativo].

T30 Cidi: Mudou! E agora?

T31 Fernando: Eu fiz do jeito que eu consigo. E por causa que, se eu ficar aqui [em sua
carteira], eu vou achar o desenho certo. Mas eu ndo pensei em virar assim [levanta-se e
gira ao redor da carteira].

T32 Cidi: Ah, vocé ndo pensou em virar...

T33 Marcio: Ele fez do angulo que ele vé!
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T34 Cidi: Ah... Espere ai; entdo, tudo mudou na conversa. Entdo, vocés acham que o
Fernando fez no angulo que ele vé e ndo do meu angulo. No meu nédo?

T35 Alunos: Nao!

T36 Cidi: Entdo, se eu pegar, eu ndo consigo... Lembra aquele dia que eu mandei todo
mundo levantar e olhar? Vocés lembram que veio todo mundo aqui [na mesa do Fernando]
€ Viu gque estava certo e, quando virava assim, ja ndo estava mais.

T37 Marcio: Ele fez no angulo dele, né, pro?!

T38 Cidi: Ele fez no angulo dele.

T40 Maércio: Porque ele tava sentado aqui... [Marcio tenta explicar que, se o Fernando
estivesse sentado olhando para tras, o desenho ficaria correto].

Atualmente, olhando para os dados de um “lugar exterior”®, depois de um tempo de
distanciamento, acredito que a proposta de fotografar a sala de aula vista de frente e de tras
pode ter dificultado a compreenséo de que o problema do registro de Fernando era a questéo do
referencial. Quando, no T09, afirmei “E, porque dai casa com isso aqui... [a questdo das fotos
das vistas de frente e de trds da sala de aula]”, sugeri a retomada do registro de Fernando,
objetivando que as criancas conseguissem relacionar a questdo das fotografias com o registro
espelhado. No entanto, as fotografias conduziram a uma discussdo sobre vistas e ndo sobre
referencialidade. Podemos identificar isso nas falas de Fernando e da professora parceira,
quando ele afirmou, no T17, “O, prd, mas na minha vis&o ta certo.” E a professora parceira
concordou e questionou, no T18: “Na sua visdo, ta certo. Afinal de contas, quando a gente
discute agora, na visdo que eu e a Iris temos, e a que vocés tém e eu mostrei a sala de aula. O
que tem a ver isso, que a gente discutiu, com o desenho do Fernando?”. Ela mostrou indicios
de que acreditava que, se levasse a discussdo pelo viés das vistas, conseguiria avangar e
conduzir as criancas a identificarem o problema do registro de Fernando, mas a questdo
problematica dizia respeito ao referencial tomado no momento de posicionar as crian¢as no
registro e ndo a visdo que elas tinham da posi¢do em que se encontravam nas carteiras.

Mais adiante, Nicolly (no T25) destacou: “Sé na visao dele, pr6”. Referia-se a Fernando
ter elaborado seu registro a partir de como ele via a sala de aula. Marcio também afirmou isso,
no T33, quando disse: “Ele fez do angulo que ele vé&!”. E a professora parceira continuou, no
T34: “Ah... espere ai, entdo tudo mudou na conversa. Entéo, vocés acham que o Fernando fez
no angulo que ele vé e ndo do meu angulo. No meu ndo?”. Novamente, temos indicios de que
a discussao rumou para 0 caminho das vistas e ndo para o da referencialidade.

Mas tais conclusdes sé foram possiveis, porque me coloquei em lugar exterior, debrucei-
me no trabalho de revisitar as videogravac@es das aulas, minhas anota¢des no diério reflexivo

e busquei tentar compreender, por meio da escrita, porque as discussdes seguiram por tais

80 Refiro-me aqui ao conceito de exotopia de Amorim (2006, p. 101), ja explicitado anteriormente.
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caminhos e ndo por outros. Amorim (2006) destaca que Bakhtin compreende as Ciéncias
Humanas como as ciéncias do texto, pois 0 que nos caracteriza como humanos é sermos sujeitos
falantes e produtores de textos. “Uma primeira conseqiiéncia disto € que o texto do pesquisador
ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve restituir as condi¢cdes de enunciacdo e de
circulacdo que lhe conferem as multiplas possibilidades de sentido.” (AMORIM, 2006, p. 98).
Sendo assim, entendo que meu papel enquanto pesquisadora-narradora € buscar as condi¢bes
das enunciagBes que emergiram naquele tempo e espaco®® para que minhas interpretacoes
possibilitassem o surgimento das vozes que se entrecruzavam — como 0s fios quando estéo
sendo tecidos por um artesdo — durante todo 0 movimento.

Outra questdo que vale a pena ser destacada se refere aos processos de aprendizagem e
de ensino dos conceitos relacionados as noc¢des espaciais. Digo aprendizagem e ensino, nessa
ordem, pelo fato de que ha indicios de que nem eu nem a professora parceira haviamos nos
apropriado de tais conceitos anteriormente. Era 0 movimento de ensinar, em suas multiplas
facetas, desde o estudo tedrico sobre os conceitos, a elaboracdo ou adaptacdo de tarefas que
visassem as aprendizagens objetivadas, o planejamento e/ou replanejamento das aulas, a analise
das producdes das criancas por meio dos registros e das videogravacdes até as dividas, 0s
questionamentos e as problematizacdes langados durante as aulas que propiciaram o movimento
de aprendizagem de tais conceitos e seu ensino. No ato de ensinar, estavamos, o tempo todo,
diante do processo de aprender: com nossas proprias davidas, com as dos alunos, com 0s
registros e questionamentos que surgiam, com as situacdes ndo planejadas previamente, com o
inesperado da sala de aula.

As discussdes continuaram; e analisando o dialogo do Episédio 2, percebo indicios de
que Mikael compreendeu que a fotografia ficava espelhada e que esse era o problema do registro
de Fernando. No entanto, naquele momento, ndo compreendi sua fala e deixamos passar a

discussdo, como explicitado a seguir.

81 «[...] o conceito de exotopia, embora possa designar uma posigéo no tempo, por exemplo, de um pesquisador
que analisa um texto de outra época, enfatiza a dimensdo espacial. Essa énfase ndo é casual. O conceito esta
relacionado a idéia de acabamento, de construgdo de um todo, o que implica sempre um trabalho de fixacao e de
enquadramento, como uma fotografia que paralisa o tempo. O espaco é a dimensdo que permite fixar, inscrever
0 movimento ou, dito de outra forma, a dimensdo em que 0 movimento pode se escrever e deixar suas marcas.
A fixacdo é resultado de todo trabalho de objetivacdo, seja cientifico ou artistico, pois esse trabalho distingue
dois sujeitos e duplica seus respectivos lugares: o daquele que vive no instante e no puro devir e o daquele que
Ihe empresta um suplemento de visdo por estar justamente de fora. Por mais proviséria que possa ser a
objetivagdo produzida, ela implica sempre o extrair-se do puro movimento. Isto ndo significa que o autor ou
pesquisador vivem fora do tempo e dos acontecimentos. Mas o acontecimento do qual o pesquisador participa ja
€ um outro: é acontecimento do proprio pensar.” (AMORIM, 2006, p. 100-101).
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Dando um zoova

Episodio 2: “Ele ta virado assim, pro! Era para ser desse lado.”

[..]

TO1 Cidi: Entéo, pra que eu entendesse o desenho dele, eu sé consigo sentando no lugar
que ele esta. E isso?

T02 Ana Paula: E, pro!

TO03 Fernando: Se ela ficar sentada aqui, o desenho vai ta errado, prd. [Aponta para o
desenho em cima da carteira].

TO04 Cidi: Mas, entdo, veja s6, por gque todos voceés, por que todos vocés, olhando para o
desenho do Fernando, vao confirmar que esta no lugar certo?

TO5 Kauan: N&o ta no lugar certo...

TO6 Cidi: Como ndo?

TO7 Fernando: Mas, pro, se eu ver de assim... [levanta-se e vai em direcdo a lousa].

TO08 Cidi: Fernando, sente um minuto. Olhe todo mundo para o desenho... Olhem! O
Fernando [toca no ombro de Fernando] esta no lado esquerdo...

T09 Kauan: Mas, pré...

T10 Cidi: Calma! E a Vanessa do lado direito.

T11 Fernando: E ali... [Fernando se levanta novamente].

T12 Cidi: Fernando, um minuto... Senta aqui. O Fernando esta... Por que vocés todos,
todos, conseguem ver isso?

T13 Mikael: Ele ta virado assim, pr6! [Vai até o fundo da sala e fica de costas para 0s
demais colegas, indicando que os personagens do desenho de Fernando estéo de frente
para os alunos da sala. Creio que Mikael quer replicar o que discutimos com as fotos das
vistas de frente e de tréas da sala de aula, como explicitado nas Fotos 12 e 13]. Era para
ser desse lado [gira o corpo e mostra a dire¢do em que estdo sentados na sala de aula].

Foto 12 — Sala de aula vista de tras Foto 13 — Sala de aula vista de frente

Fonte: Acervo da pesquisadora. Fonte: Acervo da pesquisadora.

T14 Cidi: Mas, pera la entdo... Que visao o Fernando teve e vocés tém para olhar?

T15 Mikael: De trés.

T16 Cidi: E a visdo [acena indicando o inicio da sala].

T17 Nicolly: De frente [mas esta virada para tras e balanca as maos em dire¢do a lousa].
T18 Cidi: Aham... De frente [balanca os bracos em direcdo a lousa] para a lousa, né?! E
isso?

T19 Nicolly: Balanga a cabe¢a em sentido afirmativo.
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Analisando os enunciados, percebo que, quando Mikael, no T13, disse “Ele ta virado
assim, pro! Era para ser desse lado”, perdemos uma grande oportunidade de voltar a discusséo
para a questdo do referencial. Mikael afirmou que Fernando deveria estar do lado contrério e
justificou isso quando foi até o fundo da sala de aula e ficou de costas para os demais colegas,
na tentativa de ilustrar que os personagens do desenho de Fernando estavam de frente para as
criancas da sala. No entanto, até aquele momento, ainda havia davidas sobre o motivo pelo qual
0 registro havia ficado espelhado. Quando Fernando afirmou que, no desenho visto de sua
carteira, ele e Vanessa estavam nas posicdes corretas, isso gerou confusdo entre os colegas e
entre a professora parceira e eu, tanto que perdemos a oportunidade de mudar o rumo da
discussdo. Isso fica claro quando ndo intervi nem tentei media-la, enfatizando a hipdtese de
Mikael, e quando a professora parceira, no T14, questionou “Mas, pera 14 entdo... Que visdo o
Fernando teve e vocés tém para olhar?”, novamente, voltou o olhar das criancas para a questéo
das vistas e ndo para a referencialidade.

Durante as discussdes, buscava compreender o que aconteceu para que o desenho ficasse
espelhado. Em meio as hipoteses das criangas e as media¢Ges da professora, compreendi que 0
problema era a referencialidade e encontrei uma oportunidade de tentar voltar o olhar de todos

para tal questdao, como explicitado no Episddio 3.

Dando um zoom

Episddio 3: “Do direito dele sentado ali ou do direito do desenho? Quem ¢ o lado
direito no desenho?”

TO01 Cidi: Agora, se a gente mudar a posicao, foi o que o Marcio defendeu: mudou o angulo
da visdo. Quer dizer, se eu olhar aqui [refere-se a sua posi¢do na frente da sala], eu t6
virada para la [acena para o final da sala].

T02 Marcio: De frente pra parede. Porque daqui, prd, ele fez o angulo pra la, ndo é?!
[Levanta-se e indica a lousa]. E se ele fizer aqui [fica de frente para Fernando], do angulo
virado pra I4, vai dar outra coisa..., porque ele vai ter que fazer a Vanessa do lado
esquerdo e ele do lado direito [indica com os bracos]. Porque aqui [balanga os bragos
indicando no sentido do fim da sala e depois para indicar direita e esquerda] o lado é o
mesmo, aqui € o direito [levanta o braco direito] e aqui é o esquerdo [levanta o brago
esquerdo]. SO que, quando ta na frente, esse é o direito e esse € o0 esquerdo [mostra com o
corpo] e, quando ta aqui [gira o corpo e fica de frente para a professora] ..., aqui é o direito
e aqui é o esquerdo [mostra com os bragos].

T03 P: O, Marcio...

TO4 Fernando: N&o, pré...

T05 Cidi: S6 um minuto, a Iris vai perguntar para o Marcio.
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T06 P: O, Marcio, entdo mostra pra mim, 14 no desenho, era a pergunta que eu ia te fazer,
de que lado ficou a Vanessa ali no desenho do Fernando. La no desenho, o direito do
Fernando é qual lado?

TO7 Mikael: Do outro lado...

TO8 Marcio: O lado... [aponta para um dos bracos do desenho].

TO9 P: Esse ai é o direito ou o esquerdo do Fernando?

T10 Marcio: Esse daqui € o direito...

T11 P: E o direito? O vocé nessa posicao [de frente para a lousa], qual é seu lado direito?
T12 Marcio: Esse [balanca o brago direito].

T13 P: E qual é o seu lado esquerdo?

T14 Mércio: Esse [balanga o braco esquerdo].

T15 P: Se vocé vira... [Marcio fica de costas para a lousa], qual é seu lado direito?

T16 Maércio: Esse [balanca o braco direito, mas agora do lado oposto, pois esta de costas
para a lousa].

T17 P: E qual é seu lado esquerdo?

T18 Mércio: Esse [balanga seu braco esquerdo].

T19 P: Entdo, o que tem no desenho que fez ficar do lado contrério?

T20 Nicolly: Ele fez certo...

T21 Maércio: E porque ele muda o angulo?

T22 P: Mudou o angulo?

T23 Marcio: Porque aqui... [fica de frente para a lousa] aqui é um negécio, é um angulo...
esse é seu lado direito, e esse é seu lado esquerdo [mostra com os bracos direito e
esquerdo]. E a Vanessa ta do lado direito.

T24 P: Aham...

T25 Marcio: Mas, quando vocé vira, ai ja muda tudo [fica de costas para a lousa]. Esse fica
pro direito, e esse fica pro esquerdo [mostra que a direita e a esquerda estdo em lados
opostos aos indicados no inicio].

T26 Cidi: Entdo, mas vocé respondeu a pergunta da Iris? O que a Iris perguntou para
vocé? [Marcio fica pensando].

T27 Cidi: Qual era o lado que o Fernando desenhou? Nao € isso, Iris?

T28 P: Uhum...

T29 Cidi: Responda para a Iris! Olha de novo para o desenho... Qual foi o lado... [Marcio
comeca a falar].

T30 Marcio: Desenhou 0 qué? Ele ou a Vanessa?

T31 Cidi: Entdo... A Vanessa ta de que lado dele?

T32 Mércio: Do direito.

T33 Cidi: Do direito? Hum...

T34 P: Do direito dele sentado ali ou do direito do desenho? Quem é o lado direito no
desenho? [Aponta para o Fernando representado no desenha].

T35 Cidi: O lado direito no desenho. Olha de novo...

T36 Marcio: No lado direito, é o Fernando.

T37 Cidi: O lado direito dele?

T38 Mikael: E a Vanessa.

T39 Marcio: Mas vocé ta falando olhando pra ca [fica de costas para a lousa] ou assim
[fica de frente para a lousa].

T40 Cidi: N&o! Eu quero que vocé olhe no desenho. [Marcio fica confuso, mas mostra a
Vanessa].

T41 P: Ta... a Vanessa esta do seu lado direito, pensando no seu lado direito. Agora se eu
pensar no lado direito do Fernando [mostra o desenho do Fernando] o lado direito é esse
lado [aponta para o braco esquerdo do desenho] ou esse lado [aponta para o braco direito
do desenho]?
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Figura 8 — Representacdo dos bracos direito e esquerdo de Fernando

Brago
direito

Fernando Vanessa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

T42 Marcio: E esse daqui [mostra o braco esquerdo do Fernando].

T43 P: Mas ele esté de frente pra vocé. Fica de frente pra mim. Qual é seu lado direito?
T44 Mércio: Esse aqui [mostra o lado direito]. Ah, ndo € o outro [refere-se ao lado direito
da pesquisadora].

T45 P: E qual é meu lado direito?

T46 Marcio: E esse daqui [mostra o lado direito da pesquisadoral.

TA7 P: Esse que td com a cAmera?

T48 Marcio: E!

T49 P: Hum... Agora olha 1& no desenho... Qual é o lado direito do Fernando?

T50 Mércio: Esse! [Aponta para o braco direito do desenho].

T51 P: E a Vanessa ta de qual lado dele? Ali, 6, na carteira...

T52 Cidi: Olha na carteira...

T53 P: Ela ta no direito ou no esquerdo?

T54 Mikael: Esquerdo.

T55 Marcio: Esquerdo.

T56 Nicolly: Direito.

T57 Marcio: Direita é 14 [mostra seu lado direito] e esquerda é 1a [mostra o lado esquerdo,
sem levar em consideracdo que ele esta de frente para Fernando].

T58 P: Mas olhando para o lado do Fernando... Quem é seu lado direito Fernando?
T59 Fernando: Oi?

T60 P: Qual é seu lado direito?

T61 Fernando: A Vanessa.

T62 P: Entdo, do lado direito do Fernando esta quem?

T63 Mércio e Mikael: Vanessa.

T64 P: No desenho, ela tinha que ficar no lado direito ou esquerdo?

T65 Marcio: Esquerdo.

T66 P: Isso! Do seu lado esquerdo que € o lado?

T67 Mércio: Do Fernando...

T68 P: Mas que é o lado esquerdo ou direito do Fernando?

T69 Marcio: Direito.

T70 P: Isso!!! Exatamente...

Percebi que Marcio ja havia compreendido que, se ficasse virado de frente para a lousa,

sua direita estaria de um lado e, se ficasse de costas para ela, sua direita ficaria do outro lado.
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Essa foi a deixa necesséria para que, no T06, eu o questionasse: “O, Marcio, entdo mostra pra
mim, 14 no desenho, era a pergunta que eu ia te fazer, de que lado ficou a Vanessa, ali no
desenho do Fernando. L& no desenho, o direito do Fernando é qual lado?”. Minha inten¢éo
era que Marcio voltasse seu olhar para a direita e a esquerda de Fernando no desenho. Quando
Marcio apontou para um dos bracos de Fernando no registro, questionei-o sobre aquele ser o
brago direito ou o esquerdo; no T10, ele me respondeu que “Esse daqui € o direito...”, quando,
na verdade, era o esquerdo. N&o desisti da discussdo e busquei do T11 ao T19 levar Marcio a
relacionar sua direita e sua esquerda com a direita e a esquerda de Fernando no desenho. Quando
perguntei a ele sobre o que havia acontecido para que, na representacdo de Fernando, as
posicdes se invertessem, Marcio retomou o argumento inicial de que houve uma mudanca de
angulo, ou seja, para ele, a mudanca de ponto de vista é que alterou as posi¢cdes dos personagens
no desenho.

Pelo encaminhar do diadlogo e pelas mediagdes que a professora parceira comegou a
fazer a partir do T26, quando questionou “Entéo, mas vocé respondeu a pergunta da lris? O
que a Iris perguntou para vocé?”, identifico indicios de que ela: 1) também compreendeu que
o problema do registro de Fernando era o referencial; e 2) entendeu que eu tentava levar Marcio
a tal compreensdo. No T31, ela perguntou para ele: “Entdo... A Vanessa ta de que lado dele?”.
E Marcio respondeu que ela estava do lado direito. Complementei o questionamento da
professora parceira, quando indaguei: “Do direito dele sentado ali ou do direito do desenho?
Quem é o lado direito no desenho? [Aponta para o Fernando representado no desenho]”. A
partir desse momento, a professora parceira e eu fomos tecendo mediagdes de forma conjunta,
uma complementando a outra, com objetivo de que Marcio percebesse que, como Fernando
representou a si e a seus colegas de frente para ele, a direita do desenho estava do lado oposto

da direita de Fernando. Concordo com a ideia de que

[...] a crianga necessita da mediag&o do outro. O mero contato da crianga com
0s objetos de conhecimento ou mesmo sua imersdo em ambientes
informadores e estimuladores ndo garante a aprendizagem nem promove
necessariamente o desenvolvimento, uma vez que ela ndo tem, como
individuo, instrumental para organizar ou recriar sozinha o processo cultural.
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 65)

A partir do T40, fomos tentando direcionar o olhar de Marcio para o desenho e
relacionar a sua direita com a direita da representacdo de Fernando. Quando, no T43, solicitei
que ele ficasse de frente para mim e indicasse sua direita e minha direita, constatei indicios de

que Marcio compreendeu que, porque estavamos um de frente para o outro, minha direita ficava
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no lado contrario a dele, como explicitado no T43 e no T44: “Mas ele esta de frente pra vocé.
Fica de frente pra mim. Qual é seu lado direito?”; “Esse aqui [mostra o lado direito]. Ah, ndo
é o0 outro [refere-se ao lado direito da pesquisadora]”. A partir do T49, solicitei que Marcio
olhasse novamente para o registro e identificasse o lado direito de Fernando no desenho. As
mediagdes foram acontecendo; e, no T65, ele respondeu que Vanessa deveria estar representada
no lado contrério.

Hoje, analisando tais diadlogos e buscando compreender como eles foram tecidos, penso
que a professora parceira, as criangas e eu atuamos como artesas que teciam a mesma pega. Em
alguns momentos, foi necessario desmanchar carreiras inteiras de pontos, pois alguns estavam
mais soltos que outros. Ora ela tecia, ora as criangas teciam, ora eu assumia 0 processo, mas
juntos fomos construindo o square como um todo. E a aprendizagem foi acontecendo, ponto a
ponto, carreira a carreira, os conceitos foram ficando mais claros para mim, para a professora
parceira e para as criangas. Mas isso so foi possivel porque elas, por meio de suas hipdteses e a
partir de suas ddvidas, foram nos colocando em um lugar instavel, que nos desafiava a pensar,

a articular todas as vozes que, como os fios, emaranhavam-se. Acredito que

0 professor participa ativamente do processo de elaboragdo conceitual da
crianga. Nas relagbes que mantém, ele utiliza novos conceitos, define-os,
apresenta-os em diferentes contextos de uso, propde atividades em que devem
ser empregados. Destaca, recorta informagdes e significados em circulacdo
em sala de aula, direcionando a atengdo da crianga para eles; induz a
comparagdo entre informagdes e significados; possibilita a expressdo das
elaboracbes da palavra, organizando verbalmente seu pensamento;
problematiza as elaborac@es iniciais da crianga, levando-a a retoma-las, a
refletir sobre seus proprios modos de pensar. (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
112)

Mas defendo também que a crianca participa ativamente do desenvolvimento
profissional do professor®?. S&o as teias de relages estabelecidas em sala de aula que vdo
fazendo emergir: 0s novos contextos de uso dos conceitos; a circulacdo de hipoteses, de ideias;
e a sintese de todas elas, organizada pelo professor. A partir da teoria vigotskiana, podemos

concluir que n6s nos tornamos quem somos por meio do outro. E a mediagdo desse outro é

62 Compreendo que o desenvolvimento profissional ocorre por meio de uma teia de relages sociais nas quais o
adulto estéa envolto, pois, como defende Smolka (2000), sdo as relagdes sociais nas quais estamos inseridos que
explicam nossos modos de ser, de agir e de pensar. No caso desta investigacdo, o locus central da teia de relagdes
é a aula de Matematica em que o trabalho com as no¢des espaciais é proposto e os atores que dela participam.
Assim, o desenvolvimento profissional se articula com a aprendizagem ao longo da vida, j& que nossa
constituicdo profissional ndo se restringe as experiéncias formativas académicas, mas abrange todas aquelas
aprendizagens que construimos nos diferentes contextos e esferas sociais.
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condicdo necessaria para o desenvolvimento. No manuscrito de 1929, Vigotski (2000, p. 24)

enuncia o que ele designa por lei geral do desenvolvimento da crianca, destacando que

[...] primeiro um meio de influéncia sobre os outros, depois — sobre si. Neste
sentido, todo o desenvolvimento cultural passa por 3 estagios: em si, para 0s
outros, para si (veja o gesto indicativo — inicialmente apenas um movimento
de agarrar mal sucedido, direcionado para um objeto e que marca a acéo;
depois a mae entende-o como indicacgdo; depois a crianca comeca indicar).

Apesar de Vigotski (2000), nessa lei, deter seu olhar para o desenvolvimento da crianca,
creio que possamos fazer uma analogia desse processo para o adulto professor. Quando
tomamos o “dado” natural como conceitos, compreendemos que: 0 segundo momento do
desenvolvimento ¢é aquele no qual o “dado” adquire significagdo para o outro ¢ “[...] o terceiro
momento é aquele em que a significacdo que os outros atribuem ao ‘dado’ natural se torna
significativo para si, ou seja, para o individuo singular” (PINO, 2000, p. 65), e, neste Ultimo
estagio, ele internaliza a significacdo do mundo.

Em sala de aula, o professor cria diversos contextos para 0s quais 0s conceitos adquirem
significacdo para o outro (crianga, adolescente ou adulto), e sdo essas significagdes produzidas
por esse outro que, muitas vezes, tornam significativos ou ressignificam os conceitos para o
préprio professor. Se pensarmos de tal forma, podemos concluir que, quando a professora
parceira e eu criamos circunstancias para as quais as nogoes espaciais adquiriram significacoes
para as criancas, essas mobilizaram as significacdes que tinhamos para tais conceitos. As
criancas mediaram nosso desenvolvimento profissional (tanto enquanto professoras quanto
como pesquisadoras).

As discussdes prosseguiram, e aproveitamos alguns registros para explorar questfes
referentes a perspectiva e as vistas (vertical, frontal, lateral, obliqua e traseira). Primeiramente,
retomamos o registro de Alysson, que foi o Unico que conseguiu desenhar os vizinhos na
posicdo correta. Porém, ao realizar sua representacdo, ele mesclou a vista vertical e a frontal

para a composigédo dos elementos de seu desenho (Figura 9).
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

De forma similar, Julia (Figura 10) também realizou sua representagdo a partir da vista
vertical (mesclando com a vista traseira). No entanto, acrescentou 0s pes das mesas, como se
visse as mesas achatadas.

Figura 10 — Registro de Julia

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A escolha de tal desenho para a socializacdo foi da professora parceira. Realizavamos
varias trocas por meio de mensagens, e-mails; e a selecdo dos registros que seriam socializados

aconteceu desta forma:
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Cidi: Escolhi esse desenho pela perspectiva. Veja que interessante

a forma como fez os desenhos. Aqui da para ir trazendo alguns
conceitos, 0 que acha?

P: Da sim, podemos relacionar com o desenho do Wiliam, que
também fez em perspectiva. A vista dela é a vista de cima, mas,
guando ela vai representar os objetos, coloca-os achatados. Talvez
possamos retomar esses registros, quando trouxermos as tarefas
sobre perspectiva.

Durante a socializacdo do registro, a professora parceira questionou Julia sobre qual era
a diferenca entre seu registro e o de Alysson (Figura 9), mas ela ndo conseguia responder. Ent&o,
a professora solicitou que ela subisse na cadeira e olhasse de cima para comprovar ou ndo sua

hipdtese, como destacado no didlogo do Episodio 4.

Dando um zoom

Episodio 4: “Vocé vé as pernas da cadeira?”

TO1 Cidi: Sobe de novo! [A professora solicita que Julia suba na cadeira para que possa ter
a vista de cima de algumas carteiras]. Vocé vé as pernas da cadeira? Vocé ta vendo? Qual
foi a diferenca, entdo? Sera que vocé desenhou de cima mesmo?

T02 Jalia: De tras...

TO3 Cidi: Ah! Vocé desenhou de tras... E sera que... ali é de tras, eu posso confirmar isso,
mas... [questiona a pesquisadora]

TO04 P: Ela desenhou algumas coisas de tras.

TO5 Cidi: Algumas coisas de tras... I1sso que eu ia falar... Algumas coisas ela desenhou de
cima [faz o0 movimento com as maos].

TO6 P: E outras de trés...

TO7 Cidi: E outras de tras... Vocé fez a mistura de duas coisas no seu desenho. Ao contrario
do Alysson, ele s6 fez de cima. Vocé fez o qué? De cima e de tras. Entendeu? Agora vocé
entendeu?! [Conversa com Julia]. A explicacéo foi convincente? De subir e descer? [Fala
com a pesquisadora sobre a estratégia de conduzir Julia a subir na cadeira para que tivesse
a vista de cima da carteira].

TO8 P: Uhum ...

Percebo indicios de duas questbes muito relevantes: I) a parceria entre professora e
pesquisadora; e I1) a forma como o registro e o discurso das criangas mobilizaram o pensar do
professor. Quando a professora parceira solicitou que Julia subisse na cadeira e olhasse as
carteiras de cima para verificar sua hipotese de que era possivel ver as pernas das carteiras, ela
conduziu Jalia a comprovar que isso ndo era possivel a partir da vista vertical. No entanto,

quando a professora questionou “Serd que vocé desenhou de cima mesmo?” e Julia respondeu,
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no T02, “De trés...”, ela levou a professora a pensar e a questionar-se sobre suas proprias
conclusBes. Esse movimento pode ser identificado no T03, quando a professora recorreu a
pesquisadora: “Ah! Vocé desenhou de trés... E sera que... ali é de tras, eu posso confirmar isso,
mas... [questiona a pesquisadora]”. E eu respondi, no T04: “Ela desenhou algumas coisas de
tras”. Compreendo que tal movimento é uma das caracteristicas da parceria. Professora e eu
pensdvamos juntas sobre o que as criangas produziam, sobre o que diziam e questionavam e,
colaborativamente, buscamos entender o registro e as hipdteses de Julia. N&o s6 as criancgas
aprendiam, nés aprendiamos com elas e uma com a outra.

O episadio foi finalizado quando a professora parceira questionou: “A explicacdo foi
convincente? De subir e descer? [Fala com a pesquisadora sobre a estratégia de conduzir Jalia
a subir na cadeira para que tivesse a vista de cima da carteira]”. E eu confirmei que sim.
Novamente, as caracteristicas da parceria sao ressaltadas: pensar e fazer junto, ndo ter medo de
expor suas duvidas, tecer os atos de aprender e de ensinar colaborativamente.

Por fim, apresentamos o registro do Willian (Figura 11), que utilizou a vista lateral e,
para representar a lousa, empregou a vista frontal. Marcio salientou que Willian ilustrou a lousa

de frente, pois era assim que ele a enxergava.

Figura 2 — Registro de Willian

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Cidi: Selecionei esse registro pela perspectiva utilizada ao fazer
0 desenho, a visdo da lousa e a auséncia de seus vizinhos da
direita. Pelo que entendi, ele é o de calga laranja.

Pesquisadora: Ele faz a representacdo da vista lateral
(esquerda), mas representa a lousa vista de frente (como ele vé,
assim como o Mikael).
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Apo6s as discussdes, solicitamos que as criangas elaborassem um novo registro.
Entregamos 0s primeiros desenhos para que se apoiassem na construcdo anterior e
modificassem o que julgassem necessario.

Vérias questdes surgiram na nova representacdo da vizinhanca em sala de aula e
mobilizaram as significagbes produzidas pela professora parceira e por mim. A primeira
construcdo que nos levou a refletir foi o novo registro de Vanessa. Ela representou as criangas
na posicao correta, mas trocou as fileiras de lugar. Entéo, a professora parceira sugeriu que ela
recortasse as fileiras e as colasse em posicédo invertida em outra folha, ndo sendo necessaria a
realizacdo de um novo registro. Mas tal concluséo ndo foi imediata, precisamos refletir juntas
para compreender o que havia acontecido, porque, aparentemente, o registro de Vanessa estava

correto, como destaca o Episddio 5.

Dando um zoom

Episodio 5: Analise do registro de Vanessa

TO1 Cidi: Van, posso? Ah, agora vocé mudou a visdo do seu desenho? E? Vocé ta vendo
de onde pra onde, me fala?

TO02 Vanessa: De tras.

TO3 Cidi: De tras... posso olhar? [Pega o desenho fica olhando]. Da uma olhada que
interessante [conversa com a pesquisadora.

Foto 15 — Registro de Vanessa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

TO4 P: Hum...
TO5 Cidi: O Mikael, ele tem que t& pra ca...
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TO6 P: Uhum. Esse aqui [refere-se a primeira fileira que Vanessa desenhou], ela fez... A
Vanessa e o Fernando...

TO7 Cidi: Sim, a Vanessa e o Fernando.

TO8 P: Atrés...

TO9 Cidi: A Rayane que é ela [aponta para Rayane].

T10 P: A Nicolly...

T11 Cidi: Sim..., ok!

T12 P: Beleza... Ai o Mikael tinha que ta... [Pausa para pensar]. Essa fileira tinha que ta
aqui [mostra a inversao das fileiras].

T13 Cidi: E aqui... Entendeu?

T14 P: Uhum...

T15 Cidi: Olha s6 Van... Vanessa, Fernando [aponta para o desenho]. Mas vocé fez pra
guem? [Aponta para si]. Para nossa visdo. Vocé fez para o outro. Rayssa, Mikael... Agora
levanta e vem aqui [Vanessa se levanta e fica de costas para a lousa]. Vem aqui e pega o
seu desenho. O que vocé acha que aconteceu? Onde ta a Vanessa? Ta no lugar certo?
[Vanessa balanca a cabeca em sentido negativo]. N&o? Vocé ndo ta aqui? Entéo, ta certo!
Onde t4 o Fernando? [Vanessa mostra no desenho]. Onde ta a Rayssa? [Vanessa aponta
para a Rayssa]. E onde ta no seu desenho? [Vanessa olha para a professora]. E agora, o
gue aconteceu? [Vanessa vira o desenho de cabeca para baixo]. Se virar o que acontece?
Vai ter que fazer atrds? E agora, como a gente pode fazer isso? Mudou alguma coisa?
Onde a Rayssa tem que estar? [Vanessa indica o lado oposto]. Pra c4?! O que vocé pode
mudar no seu desenho? Vai ter como? O que a gente poderia fazer para vocé nao ter que
desenhar tudo de novo? Porque ta lindo o seu desenho. O que vocé acha? A gente pode
mudar alguma coisa ai [Vanessa balanca a cabeca em sentido negativo]. Vocé vai ter que
apagar tudo? [Vanessa balanca a cabeca em sentido negativo]. Ndo?! Mas néo precisa
ficar nervosa. Tire a mdo da boca, ndo precisa chorar por causa disso. O que a gente pode
fazer agora? Onde tem que ficar essa fileira? [Vanessa indica o lado oposto ao registrado].
Pra ca... O que a gente pode fazer? [Vanessa fica pensando]. Nao sabe? Quer que eu te
ajude pra ficar muito mais facil pra vocé néo ter que desenhar tudo de novo? [Vanessa
balanca a cabega em sentido afirmativo]. Vamos? Vocé tem tesoura? Pega a tesoura la...
Ok! Pegou a tesoura? [Vanessa pega a tesoura e entrega para a professora]. Vamos cortar
essas fileiras? Corta uma fileira e a outra fileira... [mostra no desenho].

T16 Vanessa: Corta a lousa também?

T17 Cidi: Ou vocé corta a lousa para depois vocé fazer outra colagem ou vocé desenha
outra lousa. O que vocé prefere?

T18 Vanessa: Desenhar...

T19 Cidi: Desenhar, né?! A lousa é menos pior para desenhar, né?! Entdo, vamos cortar.
D4 do fazer de novo, judiagdo [fala com a pesquisadora].

T20 P: Ent&o...

T21 Cidi: [Vanessa mostra como estd cortando]. Isso! Agora corta aqui [mostra no
desenho]. O desenho t& muito bonito pra gente fazer isso... Agora corta aqui [mostra na
outra lateral do desenho]. Pode cortar aqui também... passa reto aqui e depois corta ali.
Vocé tem cola Van? [Vanessa acena a cabeca em sentido negativo]. Nao? Pronto?! Agora
senta l4... E agora, onde vocé poderia colar? Onde vocé vai? Onde sua fileira com a do
Fernando vai? [Vanessa inverte a posi¢ao das fileiras]. Aham... Agora levanta [a professora
pega o desenho nas maos]. Ficou certo ou ndo? Agora a Rayssa ficou no lugarzinho dela
ou ndo? E a Vanessa ficou certo? E? Agora é facil fazer a lousa? [Vanessa balanca a
cabeca em sentido afirmativo]. Vocé viu como foi facil a gente consertar isso? Foi dificil?
Nem precisou desenhar tudo de novo... Agora vamos l&, vamos afastar bem para caber a
lousa, né?! [Refere-se a colar as fileiras de forma a sobrar espaco para a representacéo da
lousa]. Vai caber a lousa aqui agora? [Vanessa concorda com a cabeca]. Cabe, né?! Olha
a cola. Resolve o problema agora.
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Figura 12 — Novo registro de Vanessa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A partir do TO03, professora parceira e eu comegamos a analisar o novo registro de
Vanessa. Tentamos identificar cada uma das criancas representadas e se elas estavam em suas
respectivas posicdes. No T12, percebi que havia algo errado, quando afirmei: “Beleza... Ai o
Mikael tinha que ta... [pausa para pensar]. Essa fileira tinha que ta aqui [mostra a inversdo das
fileiras]”. E a professora parceira complementou: “E aqui... Entendeu?”. Esse movimento
revela indicios de que, nesse momento, tanto a professora parceira quanto eu estivamos mais
seguras diante da representacdo dos vizinhos em sala de aula. Sabiamos que a questéo central
para que o registro ficasse coerente era o referencial tomado e, quando algum erro acontecia,
conseguiamos identificar com mais clareza e seguranca. 1sso pode ser comprovado quando a
professora parceira chamou Vanessa para que ficasse em pé e analisasse seu registro,
verificando se o desenho realizado, realmente, representava as posi¢oes de seus vizinhos em
sala de aula, e depois sugeriu que ela apenas trocasse as fileiras de lugar, ndo sendo necessario
refazer o registro.

No entanto, quando distanciada dos dados, retomei 0 novo registro de Vanessa (Figura
17) e identifiquei que havia mais um erro que nao percebemos quando sugerimos que Vanessa
trocasse as fileiras de lugar. Vanessa sentava-se do lado direito de Fernando; e Rayssa, do lado
direito de Mikael. Portanto, apenas inverter as fileiras de posi¢do ndo era suficiente para corrigir
a representacao realizada. VVanessa precisaria ter recortado as duplas que compunham cada
fileira e ndo apenas as fileiras. Mas, naquele momento, nenhuma de nos percebeu tal fato, pois
também estdvamos nos apropriando de tais conceitos.

Vigotski (2009b), ao discorrer sobre a elaboragdo conceitual, defende que tal processo

ndo € linear, a cada nova (re)significacdo, ele é atravessado por idas e vindas. As discussdes
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que tecemos anteriormente, a partir da analise do registro de Fernando, mostravam vestigios de
que nos apropriavamos de tais conceitos; no entanto, o registro de Vanessa revela algo novo,
pois ela deixa de representar a sala de aula vista de frente e passa a representa-la vista de tras,
e isso causa confusdo no momento de analisarmos se as posicfes estavam realmente corretas.
Pelo didlogo apresentado no episodio 5, temos indicios de que tanto a professora parceira
quanto eu estavamos seguras com relacdo a nossas conclusdes sobre o registro de Vanessa. No
entanto, apés o distanciamento dos dados, fui levada a concluir que as davidas ainda existiam.

As criangas continuaram reelaborando seus registros; e nos, mediando as discussoes e
buscando compreender cada uma das representacdes realizadas. Novamente, foi o registro de
Fernando que gerou novas discussdes, como destacado no Episodio 6.

Dando um zoova

Episodios 6: Discussdo do registro de Fernando

T01 Cidi: E ai, conta pra mim o que vocé fez...

T02 Fernando: Aqui eu virei assim [Fernando desenha em pé, de frente para sua carteira e
gira o desenho].

TO3 Cidi: Hum...

T04 Fernando: Pra ficar eu pra cé e a Vanessa pra la... Mas, se eu virar nessa visdo [gira
o0 desenho novamente], vai ficar certo...

TO5 Cidi: Entéo, por isso que vocé ta desenhando ai? Ah, entdo vocé mudou de lado para
desenhar?! Vocé achou que era mais facil? Hum, entendi!

TO6 Fernando: Por causa que, se vocé for ver, ta certo. Mas, se for assim [a professora
havia girado o desenho], vai ta errado.

TO7 Cidi: Ah, entendi! Se fosse ver assim, t& errado. [Fernando balanga a cabeca em sentido
afirmativo].

TO8 P: Mas sera que ta errado mesmo? A Vanessa ta do seu lado direito ou esquerdo?
TO9 Fernando: Oi?

T10 P: A Vanessa ta do seu lado direito ou esquerdo?

T11 Fernando: Direito!

T12 P: Direito... Aqui [mostra no desenho]?

T13 Fernando: Esquerdo!

T14 P: Esquerdo?

T15 Fernando: E eu td no direito...

T16 P: Ela ta do seu lado direito ou esquerdo?

T17 Fernando: Esquerdo.

T18 P: A Vanessa aqui, ndo no desenho.

T19 Cidi: A Vanessa aqui, ndo no desenho, no seu corpinho.

T20 Fernando: Direito.

T21 P: Aqui ela t& no lado direito. Ai, pra desenhar, vocé virou [refere-se a ele ter se
levantado e dado a volta na carteira para desenhar] e te desenhou de frente pra vocé. Esse
lado seu aqui [mostra no braco do desenho de Fernando] é o direito ou esquerdo? Vocé
virou de frente... Vocé esté de frente pra vocé...
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T22 Cidi: Esse bracinho [mostra no desenho] € o direito? Do desenho, ndo o seu agora.
Esquece daqui [toca no brago de Fernando].

T23 Fernando: Direito.

T24 Cidi: Esse aqui é o direito ou o0 esquerdo? [Toca o braco direito de Fernando].

T25 Fernando: Direito.

T26 Cidi: Entendeu? Entdo, vocé precisaria ter ficado em pé aqui para desenhar ou s6
pensado no bracinho do seu desenho? [Fernando fica pensando].

T27 P: E 0 desenho té errado se eu colocar aqui [coloca o desenho na mesa de Fernando]?
T4?

T28 Fernando: TA... A Vanessa vai ficar no meu lugar...

Figura 13 — Novo registro de Fernando

Fonte: Acervo da pesquisadora.

O Episadio 6 se iniciou quando Fernando tentou explicar para a professora parceira qual
foi a estratégia que empregou para realizar o novo registro: “Aqui eu virei assim [Fernando
desenha em pé, de frente para sua carteira e gira o desenho].” Para ele, ficar em pé, de frente
para sua carteira, garantiria que sua representacdo ficasse correta, o que de fato aconteceu. No
entanto, Fernando acreditava que seu desenho so estaria correto se fosse visto naquela posicao
(de frente para sua mesa). Temos indicio disso quando ele afirmou, no T06: “Por causa que, se
vocé for ver, ta certo. Mas, se for assim [a professora havia girado o desenho], vai ta errado.”

A partir do T08, comecei a tentar conduzir Fernando a pensar sobre sua direita e sua
esquerda e sobre a direita e a esquerda da crianga que o representava no desenho. Fui tecendo
problematizac6es que o conduzissem a identificar que, por estar de frente para a crianga que o
representa no desenho, sua direita estava no lado oposto. A partir do T19, a professora parceira
voltou a tecer e deu continuidade as problematizacGes que iniciei com Fernando, até que ela
questionou se realmente era necessario ter ficado em pé e de frente para a carteira para realizar
0 desenho ou pensar na direita e na esquerda da crianca que o representava no desenho era o
suficiente. Logo em seguida, perguntei a ele se o desenho estaria errado se fosse visto de sua
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carteira, e Fernando respondeu: “Té&... A Vanessa vai ficar no meu lugar...”. Dessa forma,
sinalizou indicios de que havia voltado a pensar em seu corpo como referencial e ndo no corpo
da crianca que o representava no desenho.

As discussdes do episddio 6 indicaram novamente vestigios de que o conceito de
referencial ainda estava em processo de apropriagdo para as criancgas, para a professora parceira
e para mim. No entanto, quando retomei o di&logo tecido, percebi que tivemos mais seguranca
para lancar as problematizac6es e para conduzir Fernando a pensar sobre sua estratégia de ficar
em pé e de frente para sua carteira para representar as criancas em suas devidas posi¢des. Outro
fato que pode ser destacado é que, mesmo em meio as discussdes, conseguimos identificar que,
ainda que visto da carteira de Fernando, seu registro estaria correto, pois a questdo nao era a
posicdo em que o desenho estava, mas o referencial tomado no momento de posicionar as
criancas.

O dialogo continuou. Demos prosseguimento as problematizacGes tentando conduzir
Fernando a se desprender de seu corpo como referencial, como destacado no Episddio 7.

Dando um zoom

Episodios 7: “Mas e o bracinho do desenho?”

TO1 Cidi: Mas e o bracinho do desenho?

TO2 P: Quem é esse braco aqui [mostra o brago direito do desenho]? E o direito ou o
esquerdo?

TO03 Fernando: Esquerdo.

TO4 P: No desenho... [indica o braco direito do desenho].

TO5 Fernando: Direito.

TO6 P: E a Vanessa, fica do seu lado direito ou esquerdo?

TO7 Fernando: Esquerdo.

TO8 P: Aqui [mostra para a carteira de Fernando]!

T09 Fernando: Direito.

T10 P: Direito... E aqui, ela ta do lado direito do seu desenho? Do bracinho direito?
[Fernando balanca a cabega em sentido afirmativo]. Ent&o t& errado ou ta certo?

T11 Fernando: Certo.

T12 Cidi: Entao, ta correto seu desenho.

T13 Fernando: Eu fiz assim, porque, quando alguém ver, vai ver que ta certo.

T14 Cidi: Nao se convenceu...

T15 P: Né&o... Mas, se eu sentar aqui [mostra a carteira de Fernando], sera que vai ficar
errado, s6 porque a gente mudou de posi¢édo?

T16 Fernando: Néo...

T17 P: Esse bracinho seu [mostra o desenho], é seu bracinho direito, no desenho, ndo é?!
T18 Fernando: Uhum...

T19 P: E como se voce estivesse de frente paravocé. Certo?! Ent&o, o seu bracinho direito,
passou para o outro lado [toca o brago direito de Fernando e mostra o brago direito do
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desenho] e a Vanessa tem que ficar do seu lado direito, ndo é isso?! Aqui ela ndo ta do seu
lado direito? Entdo o desenho ta errado? T4 certo, ndo t4?! [Fernando concorda e volta a
desenhar].

T20 Cidi: Nao sei ndo se ele ficou convencido.

T21 P: Acho que vai demorar um pouquinho...

T22 Cidi: Eu estou achando que vai...

Apesar de Fernando conseguir identificar que VVanessa estava corretamente representada
de seu lado direito, temos indicios de que ele ndo havia se convencido de que seu desenho
estaria correto, independentemente da posicdo em que fosse visto, ainda que tivesse concordado
com a professora e comigo. No entanto, entendo que a aprendizagem de um novo conceito é
um processo longo, que passa por muitas mudancas; e compreender isso, quando se questiona
uma crianga com o objetivo de conduzi-la a novas significacdes, é respeitar o tempo de
desenvolvimento de cada uma. Foi o que fizemos naguele momento, tecemos juntas as
problematizaces que julgamos necessarias, mas deixamos que Fernando continuasse a
desenhar, ainda que soubéssemos que ele ndo havia se convencido de que seu desenho estaria

correto independentemente da posi¢do em que fosse analisado.

4.1.1 Quem é meu vizinho?: o saber da experiéncia como instrumento de desenvolvimento

profissional

A educagdo como experiéncia €, antes de tudo, viver o encontro educativo
como experiéncia, tornando a relagdo educativa possibilidade de experiéncia.
Nesse sentido, as relagdes educativas sdo sempre a oportunidade da
experiéncia da alteridade: de se descentrar para dar oportunidade ao outro de
se manifestar, expressar-se, toca-lo. Abrir-se a experiéncia é, portanto, o
mesmo que “deixar-se tocar”: reconhecer o outro em sua singularidade,
deixar-se dizer, deixar que algo chegue a vocé sem impor seu proprio olhar.
(DOMINGO CONTRERAS; PEREZ DE LARA FERRE, 2013, p. 30-31,
traducdo minha)®

Quando optei por iniciar este capitulo analitico-interpretativo com a narrativa da tarefa
Quem é meu vizinho?, ndo foi apenas porque ela foi a primeira proposta que desenvolvemos
em sala de aula, mas também porque reconheci que era necessario suscitar as experiéncias que
ela possibilitou. Mas compreendo que tais experiéncias so foram possiveis, pois nos permitimos

(professora parceira e eu) viver o encontro educativo como uma experiéncia. Todos 0s textos

83 «La educacion como experiencia es, por encima de todo, vivir el encuentro educativo como una experiencia,
hacer de la relacion educativa la posibilidad de una experiencia. En este sentido, las relaciones educativas son
siempre la oportunidad de la experiencia de la alteridad: del descentramiento de si para dar la oportunidad a que
el otro se manifieste, se exprese, le toque. La apertura a la experiencia es pues lo mismo que ‘dejarse tocar’:
reconocer al otro en su singularidad, dejarse decir, dejar que algo te llegue sin imponer la propria mirada.”
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de campo que cuidadosamente selecionei para tecer a narrativa da primeira tarefa proposta sao
materiais que fazem emergir a complexidade e a singularidade das relacGes educativas, assim
como a complexidade das experiéncias de alteridade.

Agora, no papel de pesquisadora-narradora, tento valer-me do conceito bakthiniano de
exotopia, na medida em que me localizo em dois lugares que geram tenséo: o de personagem
da narrativa, que experienciou 0 movimento das relagdes de ensino de nogdes espaciais em uma
sala de aula do terceiro ano do Ensino Fundamental; e aquele em que olho para as experiéncias
vivenciadas por meio dessas relacdes de ensino. Mas, distanciada da experiéncia, do contexto
das enunciagdes, do tempo e do espago, tento enquadrar ou mostrar o que vejo do olhar do
outro, uma vez que esse outro é a professora parceira, sdo as criangas, € a pesquisadora imersa
no campo de pesquisa.

Apesar de o foco aqui ndo ser me aprofundar em uma discussao sobre a formacao do
professor que ensina Matematica, vejo que ndo posso deixar de mencionar o quanto as relagdes
de ensino que buscamos estabelecer com a proposta da tarefa Quem é meu vizinho? foram
suscitando questdes sobre a formacdo que merecem ser destacadas. Primeiramente, vale
ressaltar que, pela ultima versdo da BNCC, publicada em 2018, o trabalho com as nogdes
espaciais deve se iniciar desde a Educacdo Infantil. No entanto, sera que os professores estao
preparados para ensinar tais conceitos? Os professores que ensinam Matematica foram
ensinados a ensina-los? Ao longo da narrativa, fui tentando fazer emergir minha inseguranca
com o trabalho com as nocdes espaciais, pois, ainda que possua um certificado que me habilite
legalmente a ensinar tais conceitos, eles ndo fizeram parte de minha formacao inicial, e creio
que isso também tenha acontecido com a professora parceira. Mas acredito que o professor é
um sujeito inacabado, inconcluso, em constante formag&o. E no movimento possibilitado pelas
relacBes de ensino que as experiéncias produzem novos sentidos e (re)significam nossa
formacao.

Concordo com Freire (1996, p. 31) quando afirma: “gosto de ser gente porque,
inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir
mais além dele.” Somente quando tomamos consciéncia de que somos “inacabados” ¢ que
podemos nos impulsionar em diregdo a mudanca, em dire¢do a novos aprendizados. Aqueles
que se julgam “acabados” se fecham para a possibilidade de aprender, pois “mulheres e homens
se tornam educaveis na medida em que se reconheceram inacabados. N&o foi educagéo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua
educabilidade.” (FREIRE, 1996, p. 34).
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Acredito que o conceito de inacabamento de Paulo Freire corrobora o conceito de
aprendizagem ao longo da vida que venho discutindo neste texto. Mas acredito que tal
aprendizagem s0 é possivel, no campo da Educacédo, quando o professor se arrisca, sai da zona
de conforto e entra na zona de risco, permitindo-se ser desconstruido pelas duvidas, pelos
questionamentos, pelas hipdteses e pelas ideias de seus alunos. Permitir que o outro se expresse,
manifeste-se e nos toque € assumir o risco das incertezas; é possibilitar que a voz do outro, ao
nos tocar, mobilize os conceitos com o0s quais estamos trabalhando, a ponto de coloca-los em
movimento e (re)significa-los, reelabora-los. E é esse movimento de desconstrugédo, que parte
da abertura aos alunos, que promove o desenvolvimento profissional.

Além de tais questbes, ao longo da narrativa, o trabalho em parceria, construido
colaborativamente, foi ganhando corpo, sendo caracterizado. Compreendo a préatica docente
nesse modelo como uma peca tecida pela mao de varios artesaos. Cada um, com sua habilidade,
dominio da técnica de tecer, conhecimento de diferentes pontos e munido de uma gama de
matéria-prima contribuira para o trabalho final, que ndo sera de um ou de outro artesdo, mas de
todos que juntos teceram. E o tecer junto possibilita a aprendizagem, o ensino, além de

caracterizar o desenvolvimento profissional.

4.2 Segunda narrativa: tecendo uma peca a partir da tarefa O escorregador

Todo artesdo sabe que, antes de dar inicio a uma nova peca, € necessario selecionar o
material que serd utilizado. Com a tessitura de uma narrativa, isso também ocorre. Precisamos
selecionar e organizar o material que sera utilizado para tecer a histéria. Com quais fios vamos
trabalhar? Quais serdo as cores? Para cada espessura de fio, existe um didmetro correto para a
agulha; entdo, precisamos identificar qual é a melhor agulha. Ah, ndo podemos nos esquecer
do gréfico do projeto.

A narrativa que compde esta se¢do da continuidade ao trabalho desenvolvido em sala
de aula. E importante ressaltar que as tarefas selecionadas para a discussdo no presente texto
podem ndo ter ocorrido sequencialmente, como é o caso desta. A selecdo das tarefas discutidas
se deu pela riqueza dos elementos elencados para a analise (relagdes interpessoais entre as
criancgas, entre as criangas e a professora parceira, entre as criangas e a pesquisadora, entre a
professora parceira e a pesquisadora) e pela diversidade de textos de campo. Com ela, tento
conduzi-lo, caro leitor, & tessitura de mais uma das varias pecas que compdem a final, construida
pela juncéo de cada uma daquelas tecidas em sala de aula e fora dela, desde o inicio de minha

formagéo até o presente momento. Novamente, é importante que vocé tenha conhecimento
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sobre os materiais utilizados para sua elaboracdo durante as aulas, sobre a forma como ela esta
estruturada neste texto (quais textos de campo fazem parte de sua composi¢ao) e sobre o porqué
de ela ter sido selecionada como uma das pecas da obra final. Esse serd o objeto de discussédo

da secdo seguinte.

)
\R/l

O escorregador: selecionando o material para a tessitura da narrativa

Na primeira versdo da sequéncia de tarefas, elaborada por nés para o trabalho com o
desenvolvimento do pensamento espacial, O escorregador seria a segunda proposta
desenvolvida com as criancas. No entanto, a tarefa Quem é meu vizinho? produziu varios
desdobramentos, ja discutidos na narrativa anterior, e um deles foi a reelaboracéo da sequéncia
de tarefas para a inser¢ao de uma proposta que visava a explorar a placa indicativa da secretaria
da escola®. Portanto, O escorregador foi a terceira tarefa desenvolvida em sala de aula.

Para a composicao desta narrativa, apoiei-me em diferentes textos de campo. Séo eles:
episddios interativos, selecionados das transcricdes e das videogravacGes dos momentos
vivenciados com a professora parceira e com as criancas em sala de aula; registros produzidos
por elas; e planejamento da tarefa.

A tessitura da peca ndo se restringiu a sala de aula, ela continuou a partir de meu olhar.
Como pesquisadora, selecionei: as carreiras que precisavam ser retomadas e/ou reelaboradas,
aquelas que, pela riqueza de dados, mereciam ser analisadas e pensadas de forma mais atenta;
os fios tedricos que me auxiliariam no acabamento da carreira final; os autores que teceriam
comigo. Com isso, produzi (re)significacdes e reflexdes, a partir da analise da peca tecida, por
meio da colaboracéo da professora parceira e das criancas daquele terceiro ano. Mediante todo
esse processo, busco articular o ato responsavel e a escuta e a resposta alteritarias como

instrumentos de desenvolvimento profissional.

8 Durante a realizagdo da tarefa Quem é meu vizinho?, quando fomos para o lado externo da escola e propusemos
a brincadeira Chefinho mandou, uma das criancas se apoiou nas orienta¢des da placa que indicava a localizagdo
da secretaria da escola para obedecer aos comandos do robd e identificar a direita e a esquerda. No entanto, as
orientacOes da placa estavam incorretas; e tal fato inesperado gerou certo desconforto durante a realizacdo da
brincadeira. Decidimos dar continuidade a proposta e, posteriormente, pensar, com calma, de que forma tal fato
poderia ser explorado na sequéncia de tarefas. Optamos por acrescentar uma proposta que visava a compreender
0 porqué de os comandos da placa estarem incorretos, como eles deveriam ser e propor a elaboracdo de uma
nova placa para a localizagdo da secretaria. Por isso, a tarefa O escorregador foi a terceira a ser explorada com
as criangas.
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Tecendo um square a partir da tarefa O escorregador

Venho defendendo que a escrita de uma narrativa € semelhante a tessitura de uma peca
de croché. Compreendo que o trabalho em sala de aula também guarde semelhancas com o
processo mencionado. Temos um gréafico (um planejamento) inicial do que pretendemos fazer
e dos materiais que serdo utilizados, pois algumas decisdes ja foram tomadas. No entanto, é
guando o trabalho de fato comeca que temos a percepcao se as ideias iniciais eram realmente
as mais coerentes e se atingirdo nossos objetivos. Se o resultado obtido ndo alcanca as
expectativas, podemos desmanchar alguns pontos, acrescentar outros, e isso também pode ser
feito com carreiras de pontos inteiras. Podemos, ainda, trocar a composicdo das cores, a
espessura dos fios e o diametro da agulha. E foi 0 que aconteceu com a tarefa O escorregador,
adaptada de Saiz (2006) e desenvolvida no dia 17 de abril de 2017, dia em que estavam
presentes 25 criancas em sala de aula. O objetivo inicial era que ela fosse a segunda tarefa
proposta as criancas, no entanto, precisamos olhar para 0 movimento suscitado pela primeira
tarefa Quem é meu vizinho? e possibilitar que seus desdobramentos fossem explorados antes da
proposicdo da tarefa O escorregador. Foi necessario que alguns pontos e algumas carreiras
fossem acrescentados, surgindo um novo square para a pega final.

A tarefa O escorregador também é proposta no Caderno 5 do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC): Geometria (BRASIL, 2014). Tanto no livro quanto no
caderno, a sugestao consiste em organizar as crian¢as em grupos e, para alguns grupos, fornecer
uma figura contendo diversas personagens dispostas ao redor de um escorregador. Para 0s
demais grupos, entrega-se uma figura similar; no entanto, os nomes das personagens ficam
ocultos. A proposta é que aqueles que receberem a figura com 0s nomes das criancas criem
comandos para a localizacdo de cada personagem. Tais comandos devem ser elaborados por
escrito e fornecidos aos grupos que receberem a figura sem 0s nomes para que tentem localizar
as criangas adequadamente, como destacado no Quadro 7. A proposta da tarefa surgiu da
necessidade de explorar novamente, mas a partir de outro contexto, 0s conceitos alusivos as

nogOes de lateralidade, localizagdo no espaco e referencial.
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Quadro 16 — Planejamento da tarefa O escorregador

Tarefa 3: O escorregador — adaptado de Saiz (2006)

Objetivos:

- Trabalhar o conceito de lateralidade, explorando as ideias de a direita de, a esquerda de, a frente
de, atrés de.

- Explorar o conceito de referencial (referencial do observador ou do desenho?).

Descricdo da tarefa:

Os alunos deverdo trabalhar em grupos. Um dos grupos recebera uma folha com a imagem da Figura
1; e 0 outro, com a imagem da Figura 2. O grupo que receber a folha com a Figura 1 devera dar as
orientacdes necessarias para que 0 outro grupo consiga localizar cada uma das personagens. As
orientacdes devem ser organizadas em um registro escrito. Ao final, as duas imagens devem ser
comparadas para que sejam exploradas as orientagdes fornecidas para a localizago das personagens.

FIGURA 1 - O escorregador FIGURA 2 — O escorregador

uiz Enz.

Ricardo

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Nos dois materiais de apoio — Saiz (2006) e Brasil (2014) —, a sugestdo € que sejam
fornecidas apenas duas figuras, uma com as personagens e seus respectivos nomes, e outra com
as mesmas personagens, posicionadas da mesma forma, mas sem 0s respectivos nomes. No
entanto, no momento da elaboracdo da tarefa, preocupei-me ao pensar que, enquanto alguns
grupos produziam os comandos, outros ficariam com tempo ocioso. Por isso, sugeri a professora
parceira que todos fizessem os comandos e realizassem a localizagdo a partir das orientac6es
criadas pelo outro grupo. Para isso, elaborei duas outras figuras, Quadro 8, em que as criangas
estavam em posicOes diferentes das primeiras, para que, posteriormente, fizéssemos as trocas
entre os grupos. Como, naquele dia, estavam presentes 25 criangas, organizamo-las em 5
quartetos e 1 quinteto.

Quadro 17 — Figuras criadas para que os grupos trabalhassem concomitantemente
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FIGURA 3 — O escorregador FIGURA 4 — O escorregador
o
1T
|
b 8
" o
OAD :

Fonte: Adaptado de Saiz (2006, p. 158).

Penso que a tomada de decisdo na adaptacdo da tarefa s6 ocorreu por conta do saber da
experiéncia®, discutido por Contreras Domingo (2013). Nossas experiéncias em sala de aula
vao nos moldando, ensinando-nos a tomar certas decisoes.

Retomando as anota¢es de meu diario reflexivo, identifiquei que as impressdes daquele
dia me conduziram a pensar que a aula ndo havia sido produtiva, como destaco no excerto a

seguir. No entanto, analisando o movimento experienciado em sala de aula e refletindo sobre

% Sobre o saber da experiéncia, Contreras Domingo (2013, p. 127-128, traducdo minha) afirma: “trata-se da ideia
de que o modo de relacdo com a realidade educacional e as formas de vivéncia e envolvimento em seu
desenvolvimento tém outros ingredientes, outras formas de conhecer (que envolvem o pessoal e o situacional, o
encontro e as relag@es subjetivas em mudanca, o inesperado, 0 ambiguo e o incerto etc.) que se colocam em jogo,
e de que esse saber, essa forma de saber, ndo é da mesma natureza que o saber disciplinar. Isso ndo quer dizer
que ndo possa ser teorizado, ou que ndo tenha sido feito sobre todas essas outras dimensdes do relacional, do
subjetivo, do situacional, dos dilemas, do imprevisto etc. (Schon, 1998; Korthagen, 2004). Isso quer dizer que
saber teoricamente sobre essa questdo nem sempre resolve o conhecimento docente necessario, que ndo é, ou
ndo é apenas, um conhecimento sobre essas qualidades e dimensdes, mas sim um saber viver essas situacdes de
modo fecundo e pessoal, um saber estar nos acontecimentos de forma sensivel, perceptiva, criativa, e, as vezes,
também contemplativa, gerando um pensamento em relagdo ao que foi vivido como maneira de ampliar a
consciéncia da realidade. Inclusive, em alguns casos, ndo é buscar um saber que nos falta, mas sim entender
nossa relagdo com o ndo saber como parte do trabalho educativo, porque sabemos da importancia do que é
incompreendido, mas real como algo presente de forma substancial em nosso trabalho profissional (Ellsworth,
2005).” Texto original: “se trata, mas bien, de que el modo de relacidn con la realidad educativa y las formas de
vivencia e implicacion en el desarrollo de la misma tienen otros ingredientes, otros modos de saber (que
involucran lo personal y lo situacional, el encuentro y las relaciones subjetivas cambiantes, lo inesperado, lo
ambiguo y lo incierto, etc.) que se ponen en juego, y que este saber, este modo de saber, no es de la misma
naturaleza que el saber disciplinar. Esto no quiere decir que no se pueda teorizar, o que no se haya hecho, acerca
de todas estas otras dimensiones de lo relacional, lo subjetivo, lo situacional, los dilemas, los imprevistos, etc.
(Schdn, 1998; Korthagen; 2004). Lo que quiere decir es que saber teéricamente sobre esto no siempre soluciona
el saber necesario docente, que no es tanto, 0 no es solamente un saber acerca de estas cualidades y dimensiones,
como un saber vivir de modo fructifero y personal estas situaciones, un saber estar en los acontecimientos de
modo sensible, perceptivo, creativo, pero a veces también contemplativo, generador de un pensar en relacién con
lo vivido como modo de ampliar la consciencia de la realidad. Incluso, en ocasiones, ni siquiera es tanto buscar
un saber que nos falta, como entender nuestra relacion con el no-saber como parte del trabajo educativo, porque
sabemos acerca de la importancia que tiene lo incomprendido pero real como algo presente de un modo sustancial
en nuestro quehacer profesional (Ellsworth, 2005).”
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ele, de um lugar exterior, exotopico, penso que o desenvolvimento da tarefa foi mais produtivo

do que planejavamos. Ao longo da narrativa, creio que vocé, caro leitor, concordara comigo.

7

A audaw nio-rendew muito, e ndo-por contow do-exwolvimento-das crioncas; [ ... ] tivemos avoudaw
intervompidow algumas veges... Primeivo; solicitowanm cv Cidi que mudasse sew carro- de lugar, pois o
casav ao- lado de onde ela o hawviaw estacionado encontrava-se emv reformas. [...] Depoisy fomos
nterrompidas pelaw diretoraw e pelov coovdenadora, que foram dor wmw recado-poawro av classe. Por fumy
pelaw professorow de Inglés; que tinha audow comv oy alunoy das 14 as 15 horas:

Depoisy de ovganigados oy grupos, a Cidi explicow como-deveriowm proceder para av realigacio
datawefa. No-entanto; disse que as crioncoas deveriow criow perguntas paraw ajudow nov localigacio
das personagens. O que acredito-ter asy confundido. Eutentei ajudor digendo-que elas deverioawm criow
dicas; orvientagdes; comandos para o localigacio-e nio-perguntos (... ].

Percebemoy que elas estovam wm pouco- confusay e optaumoy por daw wm exemplo. A Cidi feg
um desenho- nav lowsor e solicitow que ay crioncas criassem frases que ajudassenm na localigacdo- doy
elementoy que o- compunhonm.

(Didwioreflexivo; 17 de abril de 2017)

Os episodios a seguir explicitam esse movimento suscitado pelo exemplo criado pela
professora parceira. Trata-se da tentativa de que os alunos compreendessem que, para o
desenvolvimento da tarefa, era a necessaria a elaboracdo de comandos, tomando um referencial

para que ocorresse a localizacao correta das personagens.

Dando um zoom

Episodio 1: Criar comandos ou perguntas para auxiliar a localizacdo das
personagens?

TO1 Cidi: Eu ainda t6 com medo que vocés ndo tenham entendido... A pro fez um desenho
correndo, ndo muito bonito, s6 pra gente entender um pouquinho... Olha o que eu fiz aqui:
eu fiz 0 José... O José eu fiz ali [na janela da casa], eu fiz a Maria ali [atras da arvore], tudo
bem? E eu vou fazer o Pedro aqui [na gangorra].
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Foto 16 — Desenho elaborado pela professora parceira

Fonte: Acervo da pesquisadora.

T02 Fernando: Quem gue é Pedro?

T03 Cidi: Ah, néo sei... Inventei agora! Tudo bem? E o Pedro ali... Se a gente fosse pra
criar agora, certo? Uma pergunta de localizacdo, onde eles estdo... O que n6s poderiamos
colocar? Veja que nos temos trés pontos de referéncia: nés temos uma casa, n6s temos
uma arvore e n6s temos uma gangorra. Certo? Se fosse pra gente criar uma pergunta pra
alguém localizar em outro desenho, que ndo tivesse esses trés personagens ai, 0 que a
gente poderia escrever?

TO04 Fernando: Onde estd Maria?

TO5 Cidi: Entdo, mas ai onde estd Maria? O que falta na questdo do Fernando? Se ele
coloca assim “Onde esta Maria?” e uma outra pessoa recebe esse desenho, sem as
criangas, e ela tem que colocar, sera que com a pergunta do Fernando ela vai saber onde
esta?

TO06 Mércio: A Maria esta na arvore [fica pensando].

TO7 Nicolly: Sera que a Maria esta atras da arvore?

TO8 Cidi: Entéo, mas... Se vocé colocar: sera que a Maria esta atras da arvore? Eu posso
te responder assim: ndo sei! Porque sua pergunta ndo me ajuda a poder localizar. Eu
posso dizer assim para vocé: ndo sei!

TO9 P: Acho que eles estdo fazendo perguntas, porque vocé... [A professora continua a
fala].

T10 Cidi: E, vocés estdo fazendo perguntas. Nos ndo podemos fazer perguntas. Nos temos
que ajudar a pessoa a colocar, a encontrar onde esté. Por exemplo, aqui vamos fazer uma
da Maria. Se nos fossemos colocar onde a Maria esté, o que nos colocariamos?

T 11 Mércio: N&o sei...

A partir do dialogo suscitado em torno do desenho criado pela professora parceira para
auxiliar as criangas a pensarem sobre a tarefa proposta, surgem questdes interessantes: 0s alunos
deveriam criar perguntas ou comandos que conduzissem a correta localizacdo das personagens
no desenho? A discussao era sobre referencial ou ponto de referéncia?

No TO03, a professora afirma: “[...] se a gente fosse pra criar agora, certo? Uma
pergunta de localizagdo, onde eles estdo... 0 que nos poderiamos colocar?”. Com isso, 0S
alunos foram elaborando possiveis perguntas: “Onde estd Maria?”; “Sera que a Maria esta
atras da arvore?”. Isso porque a fala da professora os conduziu a pensar em perguntas e nao

em dicas, orientagdes ou comandos de localizagéo.
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Retomando o diélogo, a videogravacdo, e refletindo sobre 0 movimento experienciado
em sala de aula, penso que poderiamos ter explorado anteriormente o que sdo comandos de
orientaco. Talvez as ferramentas do Google Maps® ou do aplicativo Waze®” auxiliassem em
tais discussoes.

Ainda no TO03, a professora continuou: “veja que nos temos trés pontos de referéncia:
nds temos uma casa, nés temos uma arvore e nos temos uma gangorra. Certo? Se fosse pra
gente criar uma pergunta pra alguém localizar em outro desenho, que néo tivesse esses trés
personagens ai, 0 que a gente poderia escrever?”. Quando a professora parceira disse que
tinhamos trés pontos de referéncia, ela direcionou as criangas para que pensassem que, para
criar os comandos de orientacdo, deveriam levar em consideracao os trés pontos de referéncia
explicitados no exemplo proposto por ela — a arvore, a casa e a gangorra. No entanto, em sua
fala, a professora ndo se remeteu ao referencial que deveria ser considerado ao tomar tais
elementos como pontos de referéncia. Quem era o referencial: meu corpo ou o corpo da
personagem?

Apenas no Turno 09 retomei a tessitura da peca e voltei a inserir pontos nas carreiras,
sugerindo que os alunos estavam criando perguntas, em funcdo de sua fala. Nem cheguei a
completar a frase, e ela percebeu o que poderia ter causado a confusdo e mudou de estratégia,
como pode ser observado no Episédio 2.

Dando um zoove

Episodio 2: Maria estd do lado direito ou do lado esquerdo da arvore?

TO1 Cidi: Entao, pera la... Maria esta...

T02 Fernando: Estéa atras da arvore...

T03 Mikael: Esta perto da gangorra.

TO4 Cidi: Esta perto da gangorra [registra na lousa].
TO5 Fernando: Atras da arvore.

TO6 Nicolly: Escondida nas folhas...

TO7 Mikael: Olhando o Pedro...

TO08 Cidi: Olhando o Pedro?

TO9 Nicolly: Escondida nas folhas...

% O Google Maps consiste em uma aplicacdo de navegacdo GPS 100% mdvel (GPS é a sigla para Global
Positioning System, que, em portugués, significa Sistema de Posicionamento Global, e consiste basicamente em
uma tecnologia de localizacgdo por satélite). O aplicativo pode monitorar informacdes sobre o transito, em tempo
real, e encontrar o melhor trajeto do destino. Ele ndo possui custos, além do uso da internet mdvel.

67 Waze é outro aplicativo de navegacdo GPS. Seu funcionamento ocorre de forma colaborativa e gratuita. Com
relacdo a suas funcionalidades, é preciso digitar o endereco ao qual se quer chegar, selecionar a rota mais
conveniente, e ele mostrard os trajetos pontilhados com pequenos icones e a orientagcdo por voz. O que o
diferencia do Google Maps é que 0 Waze também € uma rede social que possibilita interacéo entre seus usuarios.
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T10 Cidi: Entdo, 6, Maria esta perto da gangorra olhando o Pedro, perto das folhas. Eu
posso pbr ela em qualquer lugar.

T11 Nicolly: Ou escondida nas folhas...

T12 Cidi: Eu posso colocar ela em qualquer lugar... Se vocé coloca assim “Maria esta
perto da gangorra, perto das folhas ou atras das... ou olhando o Pedro”, eu posso colocar
ela onde eu quiser. Eu posso colocar ela aqui, eu posso colocar ela aqui, eu posso colocar
ela aqui ou eu posso colocar ela em cima da &rvore [mostra varios pontos do desenho].
Vocés ndo estdo me dizendo onde ela esta, com precisdo. Com precisdo, onde ela esta?
T13 Marcio: Ela esta perto da arvore...

T14 Cidi: Hum... Mas que lado da arvore? Vamos especificar isso?

T15 Fernando: Direito.

T16 Mikael: Esquerdo.

T17 Mércio: Mas quem esta olhando pra lousa ou quem esta olhando pra l& [aponta para
o fundo da classe].

T18 Cidi: Entéo, é de quem esta olhando pra lousa ou de quem esté olhando pra la [mostra
o fundo da sala]? Mas quem esta olhando pra 14 [mostra o fundo da sala] agora?

T19 Fernando: A pro.

T20 Nicolly: S6 a Pro Cidinéia...

T21 Cidi: S6 a Pr6 Cidinéia, ndo é? Entdo... Agora eu vou virar, t& bom? Eu vou virar,
tudo bem? [Vira-se de frente para a lousa]. Eu vou ficar olhando igual a vocés... E agora,
ela est4 onde? Maria esté perto da gangorra...

T22 Marcio: Atras da arvore, do lado direito.

T23 Cidi: Atras da arvore, do lado direito? Mas, entdo, ela esta atras inteira, da arvore?
T24 Alunos: Nao.

T25 Cidi: Mas entao?

T26 Rayssa: Ela ta do lado esquerdo.

T27 Cidi: [Fica pensando] Olha aqui, a Rayssa ta falando que ela ta do esquerdo.

T28 Rayssa: E, porque ela ta de assim [tenta explicar com o corpo que a Maria esta de
frente para os alunos], e de assim é esquerdo.

T29 Cidi: Rayssa, mas pra onde vocé esta olhando? [Rayssa aponta para o fundo da classe].
Como esté seu corpo? Vocé esté olhando pra onde, pra que direcao?

T30 Rayssa: Pra parede [aponta para o fundo da sala].

T31 Cidi: Ai é seu esquerdo. Agora olha pra la [para a lousa]. O que aconteceu? Agora é
direito.

T32 P: Cidi...

T33 Cidi: E agora?

T34 P: Ela ta levando em consideracéo a direita e a esquerda da bonequinha...

T35 Cidi: Da bonequinha [fica pensando]... Ta! Pessoal, a gente faz levando em
consideracao a bonequinha, né?

T36 P: Da bonequinha...

Retomando a dindmica dialdgica explicitada anteriormente, percebo que Rayssa atuou
de forma a nos desestabilizar (colegas de classe, professora parceira e eu). Enquanto seus
colegas afirmavam que Maria estava localizada do lado direito da arvore, ela afirmava, no T26:
“Ela ta do lado esquerdo”. Rayssa inseriu um novo fio e, naguele momento, assumiu o papel
de artesa na tessitura daquele square de croché.

A professora parceira ndo desconsiderou a fala e langou a hipétese para que a turma
decidisse se Maria estava do lado direito ou do lado esquerdo da arvore, quando afirmou: “Olha
aqui, a Rayssa ta falando que ela ta do esquerdo”. Compreendo tal atitude, como: uma das

caracteristicas do desenvolvimento profissional, que €, por natureza, social, pois é atravessado
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por reflexBes inter e intrapessoais, ou seja, pela transformacéo de uma atividade, inicialmente
externa, em uma atividade interna; e um ato responsavel® da professora parceira. O docente
ndo precisa ter todas as respostas, ndo ha necessidade de resolver os problemas suscitados em
classe de forma solitéaria, mas € dever do professor ouvir o que seus alunos tém a dizer.

A sala de aula é lugar de aprendizagem e desenvolvimento, tanto para os alunos quanto
para o professor. E lancar as hipo6teses para que, por meio da negociagao, o grupo chegue a um
consenso ¢ “[...] entender nossa relagdo com o ndo-saber como parte do trabalho educativo.”
(CONTRERAS DOMINGO, 2013, p. 128, tradugdo minha)®. Ao docente cabe compreender
que, em alguns momentos, os préprios alunos assumem a tessitura da peca, proporcionando
novos fios, novas cores, mudando o tipo de ponto e a quantidade de carreiras que comporao a
peca final. Além disso, essa € uma das caracteristicas do professor que compreende seu papel
nos processos de desenvolvimento e de ensino, e entende a funcdo de seus alunos em seu
desenvolvimento profissional e nos movimentos que desencadeiam as aprendizagens do grupo
como um todo.

Compreendo que uma cultura de aula de Matematica pautada em relagcdes dialogicas
possibilita reflexdes interpessoais, ou seja, reflexes coletivas, mobilizadas por um dos
participes do discurso. Elas sdo enriquecidas pelas contribui¢cGes dos demais interlocutores, que
criam uma teia dialogica, e “sdo as enunciagdes que tornam o pensamento acessivel aos
processos sociais, isto é, acessivel a colaboracdo.” (IBIAPINA, 2008, p. 49). Por outro lado,
essas reflexdes mobilizam outras de carater intrapessoal, ou seja, as reflexdes desencadeadas
no coletivo, por meio das relacdes interpessoais, (re)significam as reflexdes intrapessoais, que,
em um ciclo, retomam para a teia dial6gica e mobilizam novamente as interpessoais. Em termos
bakhtinianos, é na alteridade que os discursos afetam e sdo afetados. Tais discursos
(re)significam conhecimentos e criam zonas de desenvolvimento potencial (isso, em diversas
dimensoes).

Imediatamente ap6s a professora parceira lancar a hipdtese para a classe, Rayssa
argumentou, no T28: “E, porque ela ta de assim [tenta explicar com o corpo que a Maria esta

88 pautado nas definigdes bakhtinianas, Sobral (2008, p. 233) defende que “o sujeito, ao agir, deixa por assim dizer
uma ‘assinatura’ em seu ato e por isso tem de responsabilizar-se pessoalmente por seu ato e se responsabiliza
por ele perante a coletividade de que faz parte - e, em Gltima andlise, perante a humanidade como um todo! Em
conseqliéncia, para a concepgdo do ato ético de Bakhtin, agir € sempre comprometer-se, agir € sempre ser
interpelado pelo outro do ponto de vista ético, agir € sempre ser chamado a responsabilidade e a responsividade.
Porque ndo ha atos isolados nem atos abstratos, assim como ndo ha atos pelos quais o sujeito possa ndo se
responsabilizar, ainda que lhe seja dado justificar-se por seus atos/justificar seus atos. Portanto, o proprio ato de
pensar de si para si € j4 um compromisso com as circunstancias do sujeito, dos outros sujeitos e da situacdo
concreta em que os dois (ou mais) interagem, e é ja um comprometimento do sujeito com a responsabilidade e a
responsividade que dele se espera e que ele espera dos outros.”

89 «[...] entender nuestra relacion con el no-saber como parte del trabajo educativo.”
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de frente para os alunos], e de assim é esquerdo.” Ha duas questdes que precisam ser analisadas
nesse discurso: a crianga atuando como mediadora — por meio de uma hipoGtese que se
contrapBe ao restante da classe — na elaboracdo dos conceitos relativos a lateralidade; e os
indicios de que Rayssa tinha se apropriado do referencial tomado pela professora ao criar o
desenho.

Se retomarmos o desenho elaborado pela professora, podemos identificar que Rayssa
tinha mesmo razéo ao afirmar que Maria estava do lado esquerdo da arvore, como indica a
Figura 14. Ela, ao apresentar sua hipdtese, insere um novo fio a peca, comeca a tecer tambem,
e sua carreira de pontos se harmoniza melhor com a pega que iniciamos.

professora parceira

qF‘igura} 14 — Desenho elaborado pela

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A personagem estava de frente para as criancas da classe, logo sua esquerda era a direita
das criancas; portanto, Maria estava a esquerda da arvore. A fala de Rayssa provocou um
movimento de desestabilizacdo e de reflexdo tanto nas demais criangas quanto na professora
parceira e em mim. Ha indicios de tal movimento reflexivo no T29, quando a professora disse:
“Rayssa, mas pra onde vocé esté olhando? [Rayssa aponta para o fundo da classe]. Como esta
seu corpo? Vocé esté olhando pra onde, pra que dire¢ao?”.

Os questionamentos da professora parceira mostram que ela tentou compreender a
hipbtese de Rayssa e verificar se ela tinha mesmo razdo em sua afirmativa. A pergunta sobre a
posicdo do corpo possibilitou que a professora parceira, enquanto a crianga respondia,
retomasse a hipétese de que Maria estava a esquerda da arvore e pensasse sobre ela. A
professora sabia que, ao inverter a posicdo do corpo, direita e esquerda indicam sentidos
opostos; por isso, ela precisava de tempo para pensar sobre o que foi dito; e a melhor escolha
foi possibilitar que Rayssa, ao responder, justificasse seu argumento. Fiquei ouvindo
atentamente o dialogo entre a professora e a crianca e pensando sobre a hipétese de Rayssa, até
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que concordei que Maria estava mesmo do lado esquerdo da arvore e decidi, no T34, intervir’®
e chamar a atengdo da professora para a afirmacédo da aluna: “Ela ta levando em consideracao
a direita e a esquerda da bonequinha...”.

Ha algumas questbes referentes a meu silenciamento que precisam ser levantadas.
Assim como a professora, eu também ndo havia identificado que Maria estava do lado
esquerdo? Ou ndo encontrei uma forma de interromper a discussdo e deixei que toda a
argumentacao acontecesse até que houvesse um momento apropriado para a interferéncia? Ou
ndo identifiquei a quest&o do referencial, mas, por meio da fala de Rayssa, (re)signifiquei minha
compreenséo?

N&o posso responder a tais hipdteses por meio dos dados documentados, ja que nao
realizei nenhum registro sobre meu silenciamento. Mas posso inferir, partindo da rememoracéo
daquela cena, que houve um misto de todas as hipéteses destacadas anteriormente. Havia certa
confusé@o com relacdo ao referencial tomado, eu ndo estava segura para intervir antes de pensar
sobre a fala de Rayssa e confronta-la com a hipétese do grupo. No entanto, foi também a fala
da crianca que potencializou meu movimento de reflexdo sobre seus argumentos. Pode ser que
se ela ndo tivesse se contraposto ao restante da turma se eu ndo tivesse identificado que Maria
realmente estava localizada a esquerda da arvore.

Tal reflexdo me conduz as discussdes de Fontana e Cruz (1997), que destacam, a luz da
perspectiva vigotskiana, que a crianga ndo possui 0s instrumentos necessarios para organizar
ou recriar sozinha um processo que, por natureza, é cultural. Por isso, necessita do outro
(individuo mais experiente), que atua na mediacdo entre o conceito e a propria crianca. Para
que ela se aproprie dos bens culturais, ha que se estabelecer relagdes interpessoais. Somente
por meio desse processo ocorre uma “[...] reconstrugdo interna de uma operagao externa.”
(VIGOTSKI, 2007, p. 56).

Mas, apesar de Lev Vigotski ndo focalizar sua teoria no desenvolvimento do adulto,
principalmente no que tange ao desenvolvimento profissional, acredito que possamos realizar
uma aproximacdo afirmando que, assim como o adulto atua na mediacdo entre os objetos de

conhecimento e a crianga, esta Gltima também atua na (re)significacdo dos conceitos ja

0 Enquanto pesquisadora que adentrou a sala da professora parceira, precisava assumir minha responsabilidade
em me posicionar, em respeito tanto ao processo de aprendizagem das criancas quanto ao trabalho da professora.
“Para Bakhtin, ser ‘responsivel’ supde mostrar-se diante do outro como alguém que assume necessariamente a
responsabilidade por aquilo que fala/faz, e nesse plano o sujeito ‘assina’ aquilo que diz/faz, pois embora todo
ato seja social em dado aspecto, sendo portanto repetivel, no outro todo ato é individual, irrepetivel, porque
nunca ocorre da mesma maneira que outros atos: cada sujeito realiza 0 ‘mesmo’ de ‘outra’ maneira, de maneira
sua, sem que com isso deixe de se alterar no contato com o outro e sem que 0s atos Unicos que realiza sejam tdo
diferentes que ndo tenham elementos em comum com outros atos a ponto de ndo serem reconhecidos como atos
do universo de atos possiveis e compreensiveis.” (SOBRAL, 2008, p. 231-232).
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elaborados ou em elaboracdo pelo docente, pois, por meio de suas hipdteses, ela, ao colocar a
prova as verdades do professor, desencadeia uma reconstru¢do do que Pino (2005) chama de
formas culturais de acdo e de pensamento. Portanto, as relacfes interpessoais acarretam
modificagdes ndo apenas na crianca que estd aprendendo um novo conceito, mas também no
adulto (professor, pesquisador), que, ao ser confrontado, precisa refletir sobre seu
conhecimento; e essa reflexdo pode desencadear ou mesmo resultar em processos de
(re)significacao.

As discussdes continuaram, a professora parceira retomou a tessitura da peca e tentou
inserir a informacdo de que Maria estava do lado esquerdo da gangorra no comando que as
criancas estavam elaborando. No entanto, isso ainda ndo aconteceu, como explicita o Episodio
3.

Dando um zoovma

Episodio 3: Onde estad Maria?

TO1 Cidi: Pessoal, entdo, olhando pra bonequinha e levando em consideracéo o direito e
0 esquerdo da bonequinha, como que a gente coloca? Da bonequinha, ndo do nosso corpo.
Tudo bem? N&o do nosso corpo... Da bonequinha... [alunos e professora ficam pensando].
Maria esta perto da gangorra [pausa]. Maria esta perto da gangorra... [espera para gque 0s
alunos complementem sua frase].

T02 Marcio: Atras da arvore...

T03 Cidi: Hum... [vérios alunos falam ao mesmo tempo]. Perto da arvore.

TO04 Fernando: Atrés da arvore, com a cabeca de fora.

TO5 Cidi: Hum...

TO06 Fernando: E o brago.

TO7 Cidi: Atras da arvore [registrando na lousa].

TO08 Fernando: Eu disse com o brago junto, eu ndo disse s6 a cabeca.

TO09 Cidi: Com a cabega de fora [risos]...

T10 Mércio: Ela ta com a cabega de fora.

T11 Cidi: Que ideia infeliz meu desenho [risos da professora e da pesquisadora]. Com a
cabeca de fora.

T12 Fernando: E o brago!

T13 Cidi: Fazendo o qué?

T14 Mikael: Espionando o José.

T15 Fernando: Espionando o José.

T16 Cidi: Espionando... E 0 José?

T17 Fernando: E o José.

T18 Cidi: N&o fala sem pensar! Estou te falando de novo... Ela t& espionando quem?

T19 Criangas: Pedro...

T20 Cidi: Aquele Ia [aponta para o bonequinho da casa] é o José!

[...]

T21 Cidi: Tudo bem... tudo bem! Vocés... a pr6 entendeu [desenha alguns baldes de
pensamento indicando que Maria olha para Jos€], vamos fazer de conta que ela t& olhando
para o José. Entdo vamos la: Maria esta perto da gangorra, atras da arvore, com a cabeca
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espionando o José [€ o registro da lousa]. Vocés acham que, se eu desse esse desenho sem
a Maria, vocés iam colocar ela no lugar certo?

T22 Alunos: la... depende... [Marcio fala algo, mas ndo da para compreender].

TT23 Cidi: Entao, mas sera que dai eu ndo poderia desenhar ela pra ca também [mostra
0 outro lado da arvore]? Porque ela ta espionando o José... Ndo poderia, Iris?

T24 P: Sim...

T25 Cidi: Poderia! Ai é que ta... Sera que ndo ta faltando... Sera que poderia colocar mais
informacdes? Para deixar mais especifico para a pessoa que vai desenhar?

[...]

T26 Cidi: Mas, ent3o... t4 faltando informac&o. E isso que eu td dizendo, Méarcio! Eu estou
dizendo assim: Maria esta perto da gangorra, ela esta perto da gangorra. Eu estou dizendo
perto, perto pode estar tanto pra ca quanto pra la [mostra os dois lados da arvore]. Certo?
Atras da arvore, com a cabeca espionando o José.

T27 Mércio: Olhando para a casa do José.

T28 Cidi: Ela pode estar tanto pra ca quanto pra la [indica os dois lados da arvore].

T29 Marcio: Olhando pra casa de José...

T30 Cidi: Olhando pra casa... Ela pode estar tanto pra ca da arvore quanto pra la...
Pessoal, o Marcio esta dizendo assim: que desse jeito vai ficar mais dificil..., a gente ndo
pode deixar facil. Mas, ao mesmo tempo, se a gente ndo da informagéo suficiente para o
outro grupo, ele ndo vai saber onde colocar, nunca!

Analisando o didlogo, percebo que a fala de Rayssa mobilizou reflexdes na professora
e em mim, mas seus colegas continuaram focalizados nos detalhes da cena, ndo se preocupando
em dizer que Maria estava a esquerda da arvore. A professora tentou insistentemente conduzir
o olhar das criancas para a influéncia direta da lateralidade na localizacdo de Maria. Mas nédo
obteve sucesso.

No T30, a fala da professora parceira mostra indicios das razdes de as criangas
focalizarem em outras questdes que ndo se relacionavam com a lateralidade: “Pessoal, 0 Marcio
esta dizendo assim: que desse jeito vai ficar mais dificil..., a gente ndo pode deixar facil. Mas,
ao mesmo tempo, se a gente ndo da informacéo suficiente para o outro grupo, ele ndo vai saber
onde colocar, nunca!”. Para Marcio, e provavelmente para varias outras criancas, a tarefa
proposta consistia em criar um desafio para o outro grupo. Tal fato mostra indicios de que eles
ndo queriam dizer que a Maria estava a esquerda da arvore, porque essa informacéo facilitaria
a localizacdo da personagem e acabaria com a ideia de desafio.

Essa questdo me conduz a refletir sobre os sentidos’™ atribuidos as propostas que

desenvolvemos em sala de aula. Por isso ha a importancia: da escuta atenta as hipdteses que

1 Compreendo a nogéo de sentido por meio de duas lentes, que, apesar de distintas, guardam entre si semelhangas.
De acordo com as proposi¢des de Bakhtin (2010, p. 95), “por sua natureza, a palavra € social. A palavra ndo é
uma coisa, mas o meio eternamente movel, eternamente mutante da comunicacéo social. A palavra nunca tende
a uma sé consciéncia, uma s6 voz. A vida da palavra consiste em passar de boca em boca, de um contexto ao
outro, de um coletivo social ao outro, de uma geracéo a outra geracdo. Com isso, a palavra ndo se esquece de seu
caminho e ndo pode se liberar plenamente daqueles contextos concretos cuja parte havia formado. Cada membro
de um coletivo de falantes encontra a palavra ndo como a palavra neutra da lingua, livre de intencdes, sem ser
povoada de outras vozes [...], ndo se recebe a palavra a ndo ser de uma voz alheia e plena de voz alheia.” Por
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vao sendo produzidas; e das relacOes estabelecidas durante a aula. Apenas em uma cultura de
aula de Matematica em que os alunos também podem tecer, sdo ouvidos, podem levantar suas
hipdteses, contestar as dos colegas, refletir e falar sobre suas ideias, é que o professor consegue
compreender quais os sentidos atribuidos a suas propostas.

O dialogo continuou, mas as criangas hesitavam em inserir a informacédo referente a
lateralidade. A professora parceira, percebendo tal questdo, resolveu mudar de estratégia, como

destacado no Episddio 4.

Dando um zoome

Episodio 4: Maria esta do lado direito ou do lado esquerdo da gangorra?

[..]

T01 Marcio: Porque ai, quando néo tiver o desenho, pelo menos vai saber que t& olhando
pra ca [mostra a casa de Jos€].

TO2 Cidi: Mas eu te confesso, se vocé desse esse desenho para mim..., se Vocé desse essa
informacéo [o registro da lousa], sem desenho..., eu ia colocar ela aqui ou aqui [mostra o
lado direito e o esquerdo] ou em qualquer outro lugar.

TO3 Nicolly: Ou em cima da arvore...

TO04 Cidi: E... continuaria faltando informag&o!

TO5 Nicolly: E!

TO6 Cidi: Agora da uma olhada... Maria esta perto da gangorra, perto. Sera que a gente
nao poderia trocar esse perto por alguma outra coisa, por exemplo, o esquerdo e o direito
nao ia ajudar? Porque, ai, eu estou direcionando onde ela esta. Da uma olhada, se a gente
for fazer no corpinho dela, no corpinho dela, ta4 vendo [aponta para o desenho na lousa]?
No corpinho dela, a gangorra esta do lado direito ou esquerdo dela? [Alguns alunos
afirmam que esta do lado direito; e outros, que esta do lado esquerdo]. E esquerdo ou é
direito? [Novamente, alguns alunos afirmam que é do lado direito, e outros que é do lado
esquerdo]. Esquerdo? E isso? [A maioria dos alunos concorda que é o esquerdo]. Entéo
tudo bem... Maria esta do lado esquerdo da gangorra, é isso que fica entdo?

TO7 Rayssa: Direito...

TO8 Cidi: [A professora para e pensa]. Ta ok, ndo é Iris?!

TO9 P: Sim...

T10 Fernando: Eu acho que é atras...

T11 Cidi: [Registrando na lousa]: Esta do lado esquerdo da gangorra, atras da arvore,
com a cabeca espionando a casa do José. Percebe? Ai ndo tem como eu desenhar ela aqui
[mostra o lado direito da arvore]. Porque, se eu desenhar ela aqui, ela ta no lugar errado.
Se eu estou dizendo que ela esta do lado esquerdo da gangorra, ela s6 pode ta aqui.

T12 P: Vocé té4 levando em consideracdo o corpinho dela?

T13 Cidi: E...

outro lado, “[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de
estabilidade variada. [...] Como se sabe, em contextos diferentes a palavra muda facilmente de sentido. [...] O
sentido real de uma palavra é inconstante. Em uma operacdo ela aparece com um sentido, em outra, adquire
outro.” (VIGOTSKI, 20093, p. 465).
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T14 P: Entdo é direito...

T15 Cidi: E direito! Por isso que eu perguntei: “7Td certo, Iris? .

T16 P: Uhum...

T17 Cidi: E direito, entAo.

T18 P: Sim... esquerdo pra gente que ta olhando...

T19 Cidi: Esquerdo pra gente que ta olhando, mas eu estou levando em consideracéo o
corpinho. Entdo é direito?

T20 P: E direito!

[..]

T21 Cidi: [...] percebem o que vocés tém que fazer, entdo?! Vocés tém que fazer as quatro
dicas com muitas informaces, porque, sendo, a pessoa que vai pegar o outro, ela ndo vai
conseguir colocar onde ta. Ah, mas é pra deixar dificil? N&o, é pra deixar colocar mesmo...
Mas ndo é nosso objetivo isso! A gente tem que escrever de forma que ajude o outro grupo
a colocar no lugar correto. Tudo bem? Entdo, qual é o nosso objetivo: fazer as quatro
perguntas para ajudar o outro grupo a colocar no lugar correto. Tudo bem ou ndo?

T22 Alunos: Sim...

T23 Cidi: Ficou mais claro o que é para fazer? Entdo, sdo perguntas? S&o perguntas?
T24 Rayssa: Nao!

T25 Cidi: Ou séo dicas?

T26 Alunos: Dicas...

T27 Cidi: Dicas para saber onde estd. Tudo bem ou ndo? Quatro dicas para saber onde
esta. Alguém tem davida?

T28 Alunos: Nao!

T29 Cidi: Entéo, tudo bem, podem comecar.

Quando, no T06, a professora parceira afirmou “Agora d&4 uma olhada... Maria esta
perto da gangorra, perto. Sera que a gente ndo poderia trocar esse perto por alguma outra
coisa, por exemplo, o esquerdo e o direito, ndo ia ajudar? Porque, ai, eu estou direcionando
onde ela esta [...]”, responsavelmente ela direcionou o olhar das criancas para a questdo da
lateralidade. E papel do professor, quando identifica que seus alunos ndo conseguem chegar
sozinhos ao ponto que ele deseja, direciona-los para tal objetivo.

E papel do professor, por meio da mediacio pedagdgica, instigar a crianca a partir de
questionamentos que a levem a um movimento reflexivo, e esse movimento reflexivo é

possibilitado via comunicacdo. Com isso,

o professor participa ativamente do processo de elaboracdo conceitual da
crianca. Nas relagdes que mantém, ele utiliza novos conceitos, define-os,
apresenta-os em diferentes contextos de uso, propde atividades em que devem
ser empregados. Destaca, recorta informagdes e significados em circulacio
em sala de aula, direcionando a atencdo da crianga para eles; induz a
comparacgdo entre informacdes e significados; possibilita a expressdo das
elaboracbes da palavra, organizando verbalmente seu pensamento;
problematiza as elaborac@es iniciais da crianga, levando-a a retoma-las, a
refletir sobre seus préprios modos de pensar. (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
112)

Se as criangas produzem compreensdes matematicas quando estdo refletindo e

comunicando seu pensamento, as tarefas propostas pelo professor devem propiciar esses
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processos sendo problematicas, possibilitando aos alunos que pensem sobre elas. As tarefas
devem oferecer aos alunos a oportunidade de usar suas habilidades e o conhecimento ja
construido (HIEBERT et al., 1997).

Ainda no TO06, a professora continuou:

D& uma olhada, se a gente for fazer no corpinho dela, no corpinho dela, ta
vendo [aponta para o desenho na lousa]? No corpinho dela, a gangorra esta
do lado direito ou esquerdo dela? [Alguns alunos afirmam que esta do lado
direito, e outros que estd do lado esquerdo]. E esquerdo ou é direito?
[Novamente, alguns alunos afirmam que é do lado direito, e outros que é do
lado esquerdo]. Esquerdo? E isso? [A maioria dos alunos concorda que é o
esquerdo]. Entao tudo bem... Maria esta do lado esquerdo da gangorra, € isso
que fica entao?

Duas questdes sdo relevantes neste dialogo: as criangas continuavam divididas em suas
respostas; ¢ a professora mudou o referencial. Primeiro ela perguntou: “[...] a gangorra esta do
lado direito ou esquerdo dela?”. Mas, logo em seguida, disse: “Maria esta do lado esquerdo
da gangorra, € isso que fica entdo?”. Na primeira pergunta, Maria ¢é o referencial e a afirmagéo
nos conduz a identificar de que lado de Maria (direito ou esquerdo) estava a gangorra. Nesse
caso, a gangorra estava do lado esquerdo de Maria. No entanto, na segunda, a professora mudou
o referencial, que passou a ser a gangorra. Portanto, Maria estava do lado direito da gangorra e

ndo do lado esquerdo, como indica a Figura 15.

Figura 15 — Desenho elaborado pela professora parceira

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Quando, no T07, Rayssa afirmou “Direito...”, ela se contrapds ao grupo novamente. No
entanto, naquele momento, a professora parceira apenas me questionou: “Ta ok, ndo é Iris?!”.
E ndo abriu espaco para que Rayssa argumentasse sobre sua hipétese. Eu concordei que estava
correto, mas aquela fala me mobilizou a refletir; e, no T12, questionei a professora: “Vocé ta

levando em consideragdo o corpinho dela?”.
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A mudanca de referencial acabou me confundindo. Mas, quando Rayssa afirmou que
Maria estava do lado direito da gangorra, parei, pensei e cheguei a conclusdo de que ela
novamente tinha razdo. Responsavelmente, vi-me na posicdo de questionar a professora sobre
tal questdo e tentar reverter a situacdo, ja que, quando ela me perguntou se era mesmo o lado
esquerdo, eu havia concordado, cometendo, assim, um erro.

A professora parceira concordou e reformulou sua afirmagdo, corrigindo que Maria
estava do lado direito da gangorra. O didlogo foi finalizado com a professora reforcando, no

T21, 0 que as criangas precisavam realizar para conseguir concluir a tarefa:

[...] percebem o que vocés tém que fazer, entdo?! Vocés tém que fazer as
quatro dicas com muitas informacdes, porque, sendo, a pessoa que vai pegar
0 outro, ela ndo vai conseguir colocar onde t4. Ah, mas é pra deixar dificil?
N&o, é pra deixar colocar mesmo... Mas ndo é nosso objetivo isso! A gente
tem que escrever de forma que ajude o outro grupo a colocar no lugar correto.

Apds esse intenso movimento de reflexdo e (re)significacdo de conceitos, as criangas
deram inicio ao desenvolvimento da tarefa O escorregador, e varios foram os desdobramentos
da proposta. A primeira questdo que julgo interessante ressaltar trata-se de um diélogo
estabelecido entre a professora parceira e eu quando refletimos sobre as producgdes de alguns

grupos, destacado no Episodio 5.

Dando um zoova

Episodio 5: Reflexdes sobre os desdobramentos da tarefa do escorregador

TO1 Cidi: Veja que legal... Aquele grupo ndo, mas esse [grupo da Rayssa] ja pensou, olha:
0 Jodo esta a direita do arbusto, ta vendo que ela pensou no menininho...

TO02 P: Uhum...

TO03 Cidi: Agora, aquele grupo fez, mas ta pensando nelas [refere-se ao grupo que esta
tomando seu corpo como ponto de referéncia].

T04 P: Hum... entendi!

TO05 Cidi: Fez, mas ta pensando no corpo deles.

TO6 P: Qual?

TO7 Cidi: Esse daqui! Ai eu falei, eu perguntei: mas sera que vocé ta4 pensando no
menininho ou no seu corpo? Ai, ela parou e pensou: no meu corpo, pro!

TO8 P: E, entdo... L4 no do Marcio eles também estavam pensando no proprio corpo...
T09 Cidi: Isso...

T10 P: Ai eu conversei com eles e perceberam que é no corpo do menininho. La atras eles
estdo pensando, mas o legal deles é que eles estdo pensando assim: aqui como a frente do
escorregador. E faz sentido...

T11 Cidi: Claro que faz... Ou pode ser aqui e aqui [mostra no desenho a possibilidade de
frente para o escorregador e atras dele] tras e frente. Faz sentido... Ai é que vai dar
confronto: onde eu vou colocar?
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T12 P: Porque dos trés que eu passei, um ta considerando que a frente é a chegada do
escorregador e atras é onde ta a escada; e o restante ta considerando frente aqui e tras
aqui [mostra no desenho].

Figura 16 — Onde ¢ a frente do escorregador?
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Fonte: Adaptado de Saiz (2006, p. 158).

T13 Cidi: T&... E ai que é legal, na socializacdo, falar pra eles que faltou mais detalhes
pra colocar no lugar certo, porque, na hora que trocar, vai entrar em: e agora? Muito
legal! Vai dar uma boa discussao...

T14 P: Vai...

O Episodio 5 apresenta varias questdes importantes para serem destacadas. Professora
parceira e eu fomos refletindo juntas sobre a forma com que as criancas teciam a peca, quais
fios elas inseriram, que ndo foram inicialmente selecionados por nds; quais cores elas
utilizavam; se elas colocavam novos pontos; e se mudavam o gréfico da peca.

A primeira questdo que levanto se refere a reflexdo que a professora e eu fizemos sobre
como cada grupo elaborava os comandos de localizacdo das personagens, entre o0 TO1 e o T09.
Havia grupos que ja conseguiam se desprender de seu proprio corpo e tomavam as personagens
como referencial, como destacado no TO1: “Veja que legal... Aquele grupo n&o, mas esse [grupo
da Rayssa] ja pensou, olha: o Jodo esta a direita do arbusto, tA vendo que ela pensou no
menininho...”. Outros, no entanto, permaneciam presos ao proprio corpo como referencial,
como explicitado no TOS: “E, entdo... 14 no do Marcio eles também estavam pensando no
proprio corpo...”’2,

A partir do T10, levantei uma discussdo interessante para o dialogo: “[...] 14 atras eles
estdo pensando, mas o legal deles é que eles estdo pensando assim: aqui como a frente do

escorredor. E faz sentido...” Onde ¢ a frente do escorregador?

2 Saiz (2006, p.144) defende que “no inicio, a crianga tem o seu proprio corpo como referencial e descreve a
posicdo dos objetos ou pessoas que estdo préximas de si, referindo-se a prépria orientacdo. Quando chega a
educacdo infantil, comeca a abandonar este sistema de referéncias egocéntrico, centrado no seu proprio corpo e
em sua prépria a¢do, para incorporar referenciais fixos, objetivos, conseguindo descrever localizagbes em relagdo
a outras pessoas ou objetos.” Penso que esse desprendimento do sistema egocéntrico é mais demorado se na
escola ndo ha um trabalho que focalize a exploracao de tais questes.
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Alguns grupos consideravam que, para estar atrds do escorregador, a personagem
precisaria se posicionar ao lado da escada e, para estar na frente, a personagem deveria se
posicionar na chegada dele, como destaco na Figura 23. Para outros grupos, poréem, para estar
atras do escorregador, a personagem deveria se localizar no fundo da figura e, para estar na

frente, deveria se posicionar na parte posterior da imagem.

Figura 17 — Onde ¢ a frente do escorregador?
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Fonte: Adaptado de Saiz (2006, p. 158).

Naquele momento, poderiamos ter chegado a conclusdo de que a tarefa seria um
fracasso, pois a escolha do ponto de referéncia ndo foi a melhor. Mas nédo foi o que aconteceu.
Professora parceira e eu concordamos que tal fato seria mobilizador de importantes discussoes
no momento de socializacdo da tarefa, como destacado no T13 e no T14, quando a professora
disse: “Ta... E ai que é legal, na socializacéo, falar pra eles que faltou mais detalhes pra
colocar no lugar certo, porque, na hora que trocar, vai entrar em: e agora? Muito legal! Vai
dar uma boa discusséo...”. E eu concordei afirmando: “Vai...”.

Nossas reflexdes sobre a tarefa proposta continuaram. E a professora parceira me
chamou para que, juntas, pensassemos sobre os comandos que o grupo de Marcio havia
elaborado, como destacado no Episodio 6.

Episodio 6: Qual a diferenga entre na frente e de frente?
TO1 Cidi: [A professora 1€ o registro do grupo do Marcio]: Jodo esta perto da escada do

escorregador, do lado esquerdo [fica pensando]. Esquerdo e direito [mostra os bracinhos
do boneco], € isso, né, Iris?
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Foto 17 — Professora parceira confrontando os comandos do grupo com a figura

Fonte: Acervo da pesquisadora.

TO02 P: Uhum...

TO3 Cidi: Estéa perto da escada do escorregador...

TO4 P: Sim...

TO5 Cidi: Do lado esquerdo...

TO6 P: Sim...

TO7 Cidi: Ana esta perto do escorregador [mostra no desenho] do lado direito [fica
pensando]. Maria esta de frente para o escorregador [risos]. Olha que interessante, né?!
Maria esta de frente. Luiz esta na frente do escorregador...

TO8 P: E, porque ai eles ja usaram de frente e na frente...

T09 Cidi: Entéo, isso que eu percebi... Muito legal!

T10 P: Porque, de frente, ta olhando, e na frente...

T11 Cidi: Tem uma diferenga muito grande, né?!

T12 P: Legal, Cidi!

T13 Cidi: Muito legal... Adorei isso!

T14 P: Uma belezinha...

Trés questbes merecem destaque nesse didlogo: a questdo do referencial, novamente; o
uso das expressdes “na frente” e “de frente”; e as caracteristicas do trabalho em parceria.

Comecemos pela questdo do referencial. As criancas localizaram corretamente a direita
e a esquerda da personagem. No entanto, no momento de registrarem o comando, se

confundiram ao redigi-lo, como explicitado na Figura 18.
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Figura 18 — Comandos elaborados pelo grupo de Mércio
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Jodo, Julia, Luiz, Mércio e Mateus

Jodo esta perto da escada do escorregador do lado esquerdo.
Ana esta perto do escorregador do lado direito.

Maria esta de frente para o escorregador.

Luiz estéa na frente do escorregador.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Quando o grupo escreve que “Jodo esta perto da escada do escorregador, do lado
esquerdo”, referia-se a escada se encontrar do lado esquerdo de Jodo e ndo a Jodo estar do lado
esquerdo da escada. Isso também aconteceu com o comando de localizagdo de Ana. As criangas
escreveram: “Ana estd perto do escorregador, do lado direito.” Mas, na verdade, o
escorregador estava a direita de Ana.

As nocoes de lateralidade e referencial sdo complexas, pois, para além dos conceitos,
esbarramos na questdo da linguagem. Como articular de modo verbal ou escrito as relagdes

entre o referencial e o objetivo que queremos localizar?
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Tais questdes aparecem novamente entre os turnos 07 e 11, quando a professora parceira
e eu fomos refletindo sobre o vocabulario utilizado pelas criangas e sobre as expresses
empregadas ao localizarem Maria e Luiz. No TO7, por exemplo, a professora destacou: “[...]
Maria esta de frente para o escorregador [risos]. Olha que interessante, né?! Maria esta de
frente. Luiz esta na frente do escorregador...”. E no T08 e no T10, complementou: “E, porque
ai eles ja usaram de frente e na frente...”; “Porque, de frente, ta olhando, e na frente...”. E a
professora fechou a discussdo afirmando: “Tem uma diferenca muito grande, né?!”.

Pensemos agora sobre as caracteristicas de um trabalho em parceria. Compreendo que
a parceria extrapola o movimento de elaboragdo conjunta de tarefas para o desenvolvimento em
sala de aula; ela também nédo pode ser caracterizada por meio das reflexdes de um pesquisador
que, ao adentrar a sala de aula, tem como objetivo Unico analisar a pratica do professor e o
movimento de seus alunos. A parceria, para mim, compreende 0 pensar junto, ndo apenas sobre
a tarefa que sera desenvolvida, mas também sobre os desdobramentos que ela possibilita. 1sso
envolve: refletir sobre as hipdteses que vao sendo lancadas e sobre os registros que sdo
produzidos; buscar, de forma conjunta, solucBes para 0s momentos em que 0s problemas
emergem e as coisas fogem do planejado; assumir que, naquela aula, o trabalho ocorre em
parceria e que, se algo der errado, a responsabilidade é de ambos (pesquisador e professor), mas
que, se algo der certo, pesquisador e professor acertaram juntos. Trabalhar em parceria ndo
consiste em avaliar o trabalho e as decisdes do outro, mas sim em aprender com ele e deixar
que ele aprenda conosco. E analisar e refletir sobre os ditos, os ndo ditos, o realizado e o0 ndo
realizado”®. Acredito que, do dialogo do Episodio 6, emergem varias dessas caracteristicas.

A essa altura, varias carreiras de pontos ja foram tecidas. E acredito que vocé, leitor, ja
deva concordar comigo que a tarefa foi mais produtiva do que professora parceira e eu
esperavamos.

N&o conseguimos finalizar a proposta naquele dia e demos continuidade a ela no dia 24

de abril de 2017, quando 22 criangas compareceram a aula. Transcrevo um excerto de meu

73 pautada nas concepgdes bakhtiniana e vigotskiana, Ibiapina (2008) discute sobre o papel da colaboragdo para o
desenvolvimento profissional. Tais reflexdes contribuem também para pensarmos sobre as contribuicfes da
colaboracéo para o trabalho em parceria e sobre este como instrumento para o desenvolvimento profissional. De
acordo com a autora, para que ocorra uma reconversdo profissional (uma reelaboracdo do fazer docente), “[...] é
preciso mudar os termos nos quais se da a comunicacdo, isto €, torna-se necessario apreender conceitos
diferenciados no seio do qual seja possivel ampliar [...] o espago de construcdo [...]°, criando ‘zonas de
desenvolvimento’. A reconversdo, portanto, depende da mediacdo de parceiros mais capazes e de ferramentas
simbdlicas (VIGOTSKI, 2000; BAKHTIN, 2002).” (IBIAPINA, 2008, p. 43). No caso da parceria estabelecida
entre a professora e eu, acredito que ndo se trata da “mediagio de parceiros mais capazes”, mas sim da mediagao
mdtua entre parceiros com saberes diferentes.
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diério reflexivo que explicita algumas das percepgdes e das reflexdes produzidas naquele

momento:

7

Hoje; 24 de abril, demos continuidade cv towrefor “O escorrvegador”. Elaboradoy os comandos
que possibilitovam v localigacio- das personagens, trocamo-loy entre oy grupos. Cada grupo-recebew
WMo NOVow Unagem, Agorar Com ay bersonagens em outras posicdes; e uma folha comv oy comandos
paraw av localigacio-delas; elabovados pelo- outro- grupo-

Percebemoy que o brinquedo- “escorregador” nio- foi wm bom objeto- parow ser colocado como-
referencial, wmav veg que dew brechow parow viwias interpretacdes. Pavar alguny grupos, av ideiov de
“frente” e “atrds” se relacionava com o-inicio-e o-fimv do-escorvregador. Por exemplo: “Mawiov esti atvdy
do- escorregador” (significaw que Mariaw estovar ao- lado- dav escadar dele); “Jodo estiv nav frente do-
escorregador” (significaw que Joto-estovar ao-lado- dav chegada dele).

Outroy grupos; porém, persawanm nov ideiow de profundidade: Se o-escovregador esconde parte
do- corpo- dav personagem, elow estiv atvds dele. Se av personagem esconde parte do- escovregador, ela
estis nav frente dele.

Umv grupo- diferenciow av situacdo- citado anteriormente como: nav frente e de frente: “Moriar
estiv de frente parow o-escovregador; Jodoesti na frente do-escorregador”.

T alguny momentos, fwwmwmprm&deqwhmmwwﬁmwwvmlamwmfwm
dificultando-as localigacdes “direita” e “esquerda’’. No-entanto; ao-analisow os registros; percebo-que;
muitay veges, o dificuldade se dd emv organigow afrase. Oy alunos comecam tomando- o personagen
como- referencial; no- entanto; mudan o referencial e passony av tomaw o escorregador. T nesse
momento- que ocorre o dificuldade de expressdio. Por exemplo: “Jodo estiv perto- dav escada do-
escovregador, do-lado-esquerdo” (comando-dos alunos). Nesse caso; “lado-esquerdo” de quem? Outro-
grupo; porém, nio- levaw emv consideracio- o profundidade do- desenho- como- ww todo; jio que, ao-
localigaw as personagens que estiio- ao-lado-do-escovregador, alinha-as o que estiv o frente dele.

Apesawr day “brechas” possibilitadas pelo- desenho; obtivemos boas discussées. Inicialmente;
persaumos que seriow necessiniov o retomada de refevencial, antes de propor abrincadeira “Brincando-
de ser robd”. No-entoanto, olhando-para oy registros; percebi que av brincadeiva seviaw propiciav poarow av
retomadao destow discussiio-

(Didwio reflexivo; 24 de abril de 2017)

O primeiro destaque que realizo sobre o excerto de meu diario reflexivo diz respeito as
analises que tentei tecer sobre os desdobramentos da tarefa. Apesar de ndo realizar uma
discussao tedrica, consegui, naguele momento, produzir uma sintese das principais conclusdes
as quais haviamos chegado, analisando o movimento dos alunos na elaboracdo dos comandos
de localizacao das personagens.

Destaco, com isso, a importancia dessa escrita, pois, ao mesmo tempo que ela explicita
uma sintese analitica embrionaria, ela produz reflexdes acerca do movimento experienciado,
como quando destaquei: “Percebemos que o brinquedo escorregador ndo foi um bom objeto
para ser colocado como referencial, uma vez que deu brecha para varias interpretagdes”. 1SS0
tambem é visivel quando afirmei:

Em alguns momentos, tivemos a impressao de que havia confuséo com relacéo

ao referencial, dificultando as localizag@es: direita e esquerda. No entanto, ao
analisar os registros, percebo que, muitas vezes, a dificuldade se d& em
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organizar a frase. Os alunos comecam tomando a personagem como
referencial; no entanto, mudam o referencial e passam a tomar o escorregador.
E, nesse momento, que ocorre a dificuldade de expresséo.

Ademais, temos indicios disso quando expressei:

Apesar das “brechas” possibilitadas pelo desenho, obtivemos boas discussdes.
Inicialmente, pensamos que seria necessaria a retomada de referencial, antes
de propor a brincadeira “Brincando de ser rob6”. No entanto, olhando para 0s
registros, percebi que a brincadeira seria propicia para a retomada desta
discusséo.

Tais analises e reflexbes serdo ampliadas a partir do olhar para 0 movimento de
socializacdo dos registros produzidos. Comecemos entendendo as conclusdes as quais 0 grupo
de Rayssa chegou e a forma pela qual os discursos produzidos por ela, novamente, mobilizaram
0 pensar e o refletir no grupo.

Dando um zoova

Episddio 7: Socializacdo da tarefa do escorregador — grupo da Rayssa

TO1 Cidi: Agora é€ siléncio, e um grupo vai prestar atencdo no outro grupo. Combinado?
Tudo bem? Entdo, nds vamos agora ver o que cada grupo fez e se cada um pensou de
maneira coerente de acordo com [o] que cada grupo criou das perguntas, fez... tudo bem?
Nés vamos comecar pelo grupo da Vanessa, Rayane..., ndo, que eles fizeram os
comandos..., pelo grupo da Rayssa, Mikael, do Jalio e da Samira. Eles responderam, a
partir das dicas de quem: da Vanessa, da Rayane, da Maria Eduarda e do Fernando.
Entéo, eles pegaram o de vocés para fazer. Tudo bem? O que eu preciso perguntar antes:
foi facil de fazer?

T02 Rayssa: Mais ou menos...

TO3 Cidi: Mais ou menos? Por qué?

T04 Rayssa: Porque nds confundiu o da Ana com o da Maria...

TO5 Cidi: Vocés se confundiram com o da Ana e com o da Maria... Por que vocé acha que
isso aconteceu?

TO6 Rayssa: Porque a gente n&o prestou atencao...

TO7 Cidi: Vocés n&o prestaram atencdo? Vocés acham que foi isso? E? [Rayssa acena a
cabeca em sentido afirmativo]. E? Agora, me diz o seguinte, a forma que esse grupo fez as
dicas pra vocés, ficou facil de entender ou ndo? [Rayssa balanca a cabeca em sentido
afirmativo]. Vocés acham que eles fizeram as dicas bem? Legal? N&o estava faltando
nenhuma informacé@o? [Rayssa balanca a cabeca indicando concordar com a professora].
N&o estava..., ok! Rayssa, eu vou te pedir para vocé me fazer um favor: vocé poderia ir
lendo a dica, e a gente vai olhando pra ver se tudo saiu certo? [Rayssa concorda]. Vem
aqui na frente entdo! Vocé vai ler a primeira dica, alto, e a gente vai acompanhar. Pessoal,
olhando pra ver se saiu certo. A Rayssa vai ler a dica A. Vamos 4!

[..]

TO08 Rayssa: A Ana esta atras do escorregador.
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Figura 19 — Desenho a partir do qual foram elaborados os comandos

LUIS

Ricardo Luiz Enz

Fonte: Adaptado de Saiz (2006, p. 158).

TO9 Cidi: A Ana esta atras do escorregador [mostra no desenho].

T10 Alunos: TA...

T11 Fernando: E por causa que aqui [mostra no desenho] tem o escorregador, e ela ta
atras...

T12 Cidi: E elata atras... E 0 que o grupo colocou?

T13 Alunos: A Maria...

T14 Cidi: A Maria, ndo é?! Entao, vocés confundiram a Ana com a Maria. Essa [mostra
Maria] esta a direita do escorregador; e essa [mostra a Ana] esta atras do escorregador.
EntAo seria a Ana atras e a Maria a direita. E isso, Ana Paula? Eu te chamei duas vezes a
atencdo! A Maria a direita e a Ana atras. Entdo, vocés usaram como ponto de referéncia,
0 corpinho de vocés, é isso? [Rayssa concorda]. Vocés acham que foi isso que confundiu.
Entéo, as dicas do grupo estdo todas corretas?

T15 Alunos: Sim...

T16 Cidi: Confirma? E? Perdi algo, Iris?

T17 P: Fernando, 14 [no desenho] qual é a direita do Luiz? Mostra a direita do Luiz.
[Fernando vai até a lousa e mostra o braco direito de Luiz]. Essa é a direita do Luiz?
[Fernando balanca a cabeca em sentido afirmativo]. Do lado de ca? [Concorda]. Qual é o
comando ai?

T18 Cidi: Leia de novo?

T19 Rayssa: Do Luiz?

T20 Cidi: Do Luiz!

T21 Rayssa: Luiz esta a direita do escorregador.

T22 P: E |é 0 da... da Ana ou da Maria?

T23 Cidi: Da Maria. Nao! Da... Da Maria.

T24 P: Da Maria.

T25 Cidi: Da Maria. Lé o da Maria para nos.

T26 Rayssa: Maria esta a direita do escorregador.

T27 Cidi: A Maria esta a direita do escorregador. [Pesquisadora e professora ficam
pensando].

T28 P: Eu acho que eles estdo pensando naquilo que a gente discutiu na outra aula...

T29 Cidi: E...

T30 P: Na hora de organizar a frase.

T31 Cidi: Sim... E uma questo de organizagéo de frase...

T32 P: Sim! Uhum...

T33 Cidi: Porque néo é o ponto de referéncia, € como eu organizo a frase para ter sentido...
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T34 P: E..., porque eles entenderam qual é a direita do desenho.
T35 Cidi: Sim... Isso ta correto. Corretissimo!

T36 P: Sim... Uhum...

T37 Cidi: Que interessante... é a escrita. Mas esta correto.

T38 P: Sim...

O diélogo se iniciou com a professora questionando Rayssa se a tarefa havia sido de
facil realizacéo e se as dicas do grupo de Fernando foram de simples compreensdo. Rayssa
respondeu: “Mais ou menos...” (T02). E ao ser questionada sobre o motivo, disse que eles
confundiram as posic¢des de Ana e de Maria por ndo terem prestado atengdo. Apos compreender
quais foram as percepcoes iniciais das criangas sobre a tarefa, a professora iniciou 0 momento
de socializacdo confrontando a imagem que 0 grupo recebeu com seus respectivos comandos.

No primeiro comando lido por Rayssa (T08), “A Ana esta atras do escorregador”, ja
podemos identificar que o grupo de Fernando, o que elaborou os comandos, entendia que atras
do escorregador era o lado da escada. Tal conclusdo pode ser confirmada se retomarmos a
Figura 19 e verificarmos que a personagem Ana se encontrava ao lado da escada do
escorregador.

No T14, a professora parceira retomou o comando de localizacdo de Maria, que dizia
que a personagem estava a direita do escorregador. Ha indicios de que o grupo que elaborou os
comandos conseguia identificar corretamente a direita da personagem, mas, no momento de
escrita, inverteu o referencial. O escorregador estava a direita de Maria e ndo o contrario. Nesse
sentido, ha indicios, também, de que o grupo de Rayssa ndo confundiu Ana e Maria, como
afirmado por ela no T04, as criangas apenas ndo concordavam que Maria estivesse a direita do
escorregador.

O dialogo continuou, e a professora parceira me interpelou, no T16, com o objetivo de
que eu retomasse a tessitura da pega: “[...] Perdi algo, Iris?”. Retornei & conversa por meio de
alguns questionamentos a Fernando, no T17: “Fernando, 14 [no desenho] qual € a direita do
Luiz? Mostra a direita do Luiz. [Fernando vai até a lousa e mostra o braco direito de Luiz].
Essa é a direita do Luiz? [Fernando balanga a cabeca em sentido afirmativo]. Do lado de c4?
[Concorda].” Tentava compreender se Fernando e seu grupo haviam conseguido distinguir qual
era a direta e qual era esquerda da personagem e se o problema do comando se relacionava com
o referencial tomado no momento da organizacéo da frase escrita.

Entre os turnos 18 e 27, fui solicitando que Rayssa retomasse as dicas de localizacdo de
Luiz e de Maria para que eu pudesse confrontar a fala de Fernando com os comandos criados
por ele e seu grupo e concluir se a hipotese que a professora parceira e eu elaboramos na aula

anterior se verificaria: “Eu acho que eles estdo pensando naquilo que a gente discutiu na outra
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aula [...]. Na hora de organizar a frase”. A professora concordou comigo; e, no T34, afirmei:
“E... porque eles entenderam qual € a direita do desenho”. A professora complementou, nos
turnos 35 e 37: “Sim... Isso ta correto. Corretissimo!”’; “Que interessante... € a escrita. Mas
esta correto”.

Naquele momento, julgavamos que o Unico problema dos comandos era a organizacéo
da frase. No entanto, penso que o real problema residia na tomada do referencial, no momento
de composicao da frase escrita.

Refletindo sobre 0 movimento que emerge a partir do didlogo do Episddio 7, remeto-
me ao conceito de escuta alteritaria’™, discutido por Sobral e Giacomelli (2020, p. 3), quando
retomam a sintese realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada
(Gepec) a esse respeito e afirmam que a escuta alteritaria “pode provocar uma resposta. [...] E
a resposta também deve ser uma resposta alteritaria.” Penso que a escuta alteritaria ocorria entre
professora parceira e eu, mas também entre as criangas e nds. Quando, no movimento de
parceria, colocavamo-nos a escuta uma da outra, buscando os saberes que cada uma de nés
levava de sua trajetdria formativa, profissional e pessoal, e juntas procuravamos responder as
hipdteses das criangas, introduziamo-nos, ao mesmo tempo, no movimento de escuta e resposta
alteritarias. Nesse processo, creio que haja a constituicdo de uma teia de relagdes intersubjetivas
alteritarias, em que, “se somos alterados pelo outro, cabe-nos ir, de fato, até o outro e deixar-
nos embeber pela sua alteridade (BAKHTIN, 1979) para entdo voltarmos a nés mesmos,
enriquecidos, tendo-o enriquecido.” (SOBRAL; GIACOMELLI, 2020, p. 10).

As discussdes continuaram. E varias outras questdes emergiam desses movimentos de

escuta e de resposta alteritarios, como destaca o Episddio 8.

Dando um zoova

Episodio 8: Socializa¢do do grupo da Ana Paula — onde é o lado do escorregador?

TO1 Cidi: Pessoal, agora, olha s6 o que aconteceu: a Lydia, a Laura e Ana Paula fizeram
o0 delas a partir das dicas da Nicolly, do Daniel, da Maria Clara e do Vinicius. Tudo bem?
Entdo, foram as dicas deles que eles usaram para preencher a folhinha. Vamos 14, Ana
Paula, leia a primeira dica para a gente ver.

T02 Ana Paula: Maria esta atras do escorregador, do lado direito.

74 <[...] uma escuta alteritaria vé o outro como real coparticipante de uma interagdo, com empatia e respeitando sua
maneira especifica de ser, que é sempre um desafio para quem escuta. Essa atitude permite que nossa igualdade
e nossa diferenga deem um novo sentido ao nosso encontro (GEPEC, 2013).” (SOBRAL; GIACOMELLI, 2020,

p. 3).
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Figura 20 — Desenho a partir do qual foram elaborados os comandos

I Ricardo Luiz Enz

Fonte: Adaptado de Saiz (2006, p. 158).

TO03 Cidi: Maria esta atras do escorregador, do lado direito... Vamos ver? Maria esta atras
do escorregador [mostra no registro], do lado direito. E ai? O que vocés acharam? Kauan?
Maria esta atrds do escorregador, do lado direito. Tudo bem? Maria [aponta para o
registro] e Maria [indica a personagem na folha com os nomes dos personagens]. E a dica
ta certa?

T04 Alunos: Sim.

TO5 Cidi: Mas sabe o que eu fiquei pensando...

TO6 Marcio: Mas, prd, como é que essas folhas é diferente da passada?

TO7 Cidi: E que a gente trocou, lembra? Pessoal, s6 que eu fiquei pensando no seguinte:
0 atras, que esse grupo do Fernando usou [aponta para o grupo], tem o mesmo sentido que
esse atras que usou para a Maria?

TO8 Alguns alunos: Nao...

TO9 Marcio: Porque eles usaram...

T10 Cidi: Eles usaram a palavra atréas para qual dica?

T11 Marcio: Quando eles estiveram na frente do escorregador [tenta recriar o escorregador
com os bracos]. Tipo, o escorregador é aqui [mostra com os bracos], se ele esté atras
[movimenta os bracos da frente para o sentido do corpo].

T12 Fernando: Eles colocaram atras do lado...

T13 Cidi: Na escada..., entendi. Entdo atras, nas suas dicas [fala com Fernando], foi atras
da escada. E vocés viram a delas?

T14 Fernando: Aqui, o atras deles é do lado.

T15 Cidi: E do lado ali?

T16 Fernando: E, ela ta do lado do escorredor.

T17 Cidi: Ela estad do lado? Tem certeza? [Fernando balanca a cabeca em sentido
afirmativo]. Mas, do lado, o que é ficar do lado?

T18 Fernando: Ela t& aqui [mostra no desenho], do lado do escorregador.

T19 Cidi: Mas aqui [mostra no desenho] é do lado? O que é estar do lado? Mostra pra
mim o que € estar do lado [dirige-se a Fernando]. Eu estou aqui, quem esta do meu lado?

T20 Fernando: Do lado..., 0 escorregador t& aqui [sinaliza onde estd Marcio, que esta a
seu lado], e eu td aqui. O escorregador t& do meu lado.

T21 Cidi: Hum... Mas ele ta do ladinho ali? Tem certeza? Olha direito. [Fernando fica
olhando]. Onde ele t4, entdo?

T22 Fernando: Atrés...

T23 Cidi: Ah... do lado seria como, entdo? Quem ta do lado do escorregador ali [mostra
no desenho]?
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T24 Fernando: [Fica pensando] a Maria...

T25 Cidi: A Maria...

T26 Fernando: E o Luiz...

T27 Cidi: E o Luiz? Eles estdo do lado do escorregador? E? [Fernando balanca a cabeca
em sentido afirmativo]. A gente podia usar do lado? Sera que alguém ia colocar no lugar
certo? [Fernando balanca os ombros indicando ndo saber]. Vocé ndo sabe? N&o faltaria
informac&o ai? [Fernando concorda]. Faltaria, ne?!

Um novo registro foi levado para a discusséo coletiva. O grupo de Ana Paula foi guiado
pelos comandos criados pelo grupo de Nicolly. Duas questdes sdo interessantes de serem
destacadas: a escuta e a resposta alteritarias; e a elaboracdo do conceito de estar atras de algo.

Diferentemente do grupo de Fernando, o de Nicolly entendeu que estar atrds do
escorregador significava que a personagem deveria estar localizada no fundo da imagem. Ja o
grupo de Fernando compreendeu que estar atrds do escorregador significava estar na parte de
trds do brinquedo. Isso pode ser identificado no T02, quando Ana Paula leu a primeira dica
utilizada por seu grupo para localizar as personagens: “Maria esta atras do escorregador, do
lado direito.”

Nio havia a necessidade da inser¢do do comando “do lado direito”; no entanto, ha
indicios de que a professora entendeu que tal questdo nao era tdo pertinente de ser tomada como
objeto de discussao, pois voltou seu olhar para a questdo dos sentidos atribuidos pelas criangas
a expressdo “estar atras do escorregador”. Isso pode ser visto quando ela disse: “Pessoal, s6
que eu fiquei pensando no seguinte: o atras, que esse grupo do Fernando usou [aponta para 0
grupo], tem 0 mesmo sentido que esse atras que usou para a Maria?”. Essa questdo mobilizou
uma reflexdo entre os grupos sobre os sentidos atribuidos para “estar atras do escorregador”.

Marcio e Fernando comecaram a tecer juntamente com a professora, buscando
argumentos que justificassem as hipdteses apresentadas. E, no T12, Fernando tentou justificar
a hipotese de seu grupo: “Eles colocaram atrds do lado...”. A professora parceira,
sensivelmente, identificou na fala de Fernando uma possibilidade de, a partir do conflito gerado
pela discordancia, problematizar a questdo do que significava estar atras e do lado do
escorregador, por meio da escuta alteritaria. Isso é identificado quando ela questionou
Fernando, no T13, no T15 e no T19: “[...] E vocés viram a delas?”; “E do lado ali?”’; “Mas aqui
[mostra no desenho], é do lado? O que é estar do lado? Mostra pra mim o que é estar do lado
[dirige-se a Fernando]. Eu estou aqui, quem esta do meu lado?”. Concordo com a ideia de que
“esse contato entre diferentes gera sentido, obviamente, a partir da diferenga, ndo da

concordancia ou uniformidade universal.” (SOBRAL; GIACOMELLLI, 2020, p. 10).
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No Episddio 9, professora parceira e eu tentamos refletir conjuntamente sobre quais
seriam as questfes que conduziram as criangas a atribuirem sentidos tdo distintos para estar

atras e do lado do escorregador.

¥in

Episédio 9: “O desenho também da margem para interpretacdo”. O
problema € o desenho?

[...]

TO1 P: Fernando, quando vocé pensou no escorregador, mostra pra mim onde é a frente e
onde é atras no escorregador.

T02 Fernando: [Vai até a lousa]. Aqui é a frente [chegada do escorregador], e aqui é tras
[lado da escada do escorregador].

TO3 P: Uhum...

TO04 Cidi: Entao...

TO5 P: Eles estdo pensando onde sobe como atras e onde chega como a frente. Ai, aqui e
aqui [refere-se as laterais do escorregador] é lado!

TO06 Cidi: E lado.

TO7 P: Entdo tem duas formas...

T08 Cidi: E outra, o desenho, Iris..., 0 desenho também d& margem para interpretacéo.
TO9 P: Sim... Uhum...

T10 Cidi: Porque, quando a gente tem um desenho [movimenta as maos mostrando que o
desenho é plano], que ndo é tridimensional, ndo da pra ver todos os lados...

T11 P: Sim... Porque dai ndo da essa questdo da profundidade.

T12 Cidi: Da profundidade. Nao tem perspectiva!

T13 P: Sim!

T14 Cidi: 1sso é problemético, mas vamos l&! Nao é? Nessa atividade, como ver isso?
T15 P: Sim...

T16 Cidi: Até eu agora fiquei com davida!

T17 P: Uhum...

T18 Cidi: Para eles... Pra gente € claro, mas para eles nao!

T19 P: Sim... Talvez, a gente teria que fazer tridimensional...

T20 Cidi: Sim! Ai vai ficar mais claro...

T21 P: Com bonequinhos!

T22 Cidi: Sim! Eu acho... Pra sistematizar isso!

T23 P: Sim...

T24 Cidi: Eles estao olhando s6 pra...

T25 P: Sim, porgue ta plano!

T26 Cidi: Ta plano! Bom, mas legal... a gente s6 ta tirando a duvida, né?!

T27 P: E...

No didlogo do Episddio 9, voltei a tecer, mas precisava entender melhor quais foram os
ultimos pontos inseridos a peca. Para tanto, solicitei que Fernando se dirigisse a lousa e me
mostrasse no desenho onde ele entendia que a personagem deveria estar. Assim, saberiamos se
os alunos consideravam que ela estava atras do escorregador ou na frente dele. A partir disso,

no TO5 e no TO7, conclui: “Eles estdo pensando onde sobe como atras e onde chega como a
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frente. Ai, aqui e aqui [refere-se as laterais do escorregador] é lado!”; “Entdo tem duas
formas...”.

Nos turnos 08 e 10, a professora parceira levou um novo elemento para a discussao: “E
outra, o desenho, Iris..., 0 desenho também da margem para interpretacéo.” ; “Porque, quando
a gente tem um desenho [movimenta as mdos mostrando que o desenho é plano], que néo é
tridimensional, ndo d& pra ver todos os lados...”. Complementei: “Sim... Porque dai ndo d&
essa questdo da profundidade”. E a professora continuou: “Da profundidade. N&o tem
perspectiva!”.

Nossa hipotese inicial — quando demos inicio ao desenvolvimento da tarefa e
comecamos a analisar o movimento suscitado pela proposta — era que a escolha do referencial
ndo havia sido a melhor. O brinquedo dava margem para varias interpretacbes. No entanto,
retomando o dialogo do Episddio 9, surgiu uma nova hipétese, levantada pela professora
parceira: 0 problema também poderia ter relagdo com o desenho, estavamos trabalhando no
plano, na representacdo de uma situagéo tridimensional no plano bidimensional. E surgiu a
hipotese, no T19: “Talvez, a gente teria que fazer tridimensional...”.

A reflexdo entre a professora parceira e eu foi mobilizada pelas hipo6teses das criancas.
E, novamente, reforgco a importancia da escuta e da resposta alteritarias: “trata-se de uma escuta
que busca ver o outro em seu horizonte (o local em que o eu pode vé-lo), considerando o que
diz a partir de seu ambiente (o lugar em que ele se encontra e a que 0 eu ndo tem acesso).”
(SOBRAL; GIACOMELLI, 2020, p. 9-10).

N&o basta ouvir o que o outro tem a dizer, é necessario ouvir, refletir e dar uma resposta.
Poderiamos ter concluido que o grupo de Fernando realizou os comandos de forma incorreta,
mas buscamos compreender o porqué da hip6tese elaborada por ele e concluimos, juntas, que
os dois grupos tinham razdo, ninguém estava incorreto, apenas olharam de lugares diferentes,
e nossa proposta possibilitou a multiplicidade de olhares e interpretacdes.

A quest&o da representacdo da situacao no plano bidimensional apareceu na socializagao
do grupo de Nicolly, como destaca o Episodio 10.

Dando um zoom,
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Episdédio 10: Socializagdo do grupo da Nicolly

[...]
TO1 Cidi: Terceira dica...

TO2 Nicolly: Jodo estd quase debaixo do escorregador. [A professora olha para a
pesquisadora e sorri].

TO3 Cidi: Jodo esta quaaaaseee debaixo do escorregador [mostra no registro].

T04 Mikael: Mas ele ndo ta embaixo...

TO5 Cidi: Ela ndo colocou que ta embaixo. Ela colocou que t& quase embaixo.

T06 Nicolly: Quase, porque ele ta na frente... Se fosse um pouquinho mais pra tréas, ele ia
ta embaixo do escorregador...

TO7 Cidi: E agora, o que vocés acharam dessa dica? Olha so, Jodo estd quase embaixo
do escorregador. A gente ndo ouviu em nenhum momento, até agora, isso. Ta quase
embaixo!

TO8 Julia T.: O meu também falou que ta quase embaixo...

T09 Cidi: Ah, o seu também falou também pra colocar quase embaixo...

T10 Julia T.: Ele ta quase embaixo...

T11 Cidi: Ah, ele ta quase embaixo... Entendi! Ta errada a dica da Ana?

T12 Alunos: Nao...

T13 Cidi: Entao, foi facil de vocés acharem? T4 quase embaixo...

T14 Nicolly: Sim...

T15 Cidi: E se eu falasse pra vocés que o Luiz também poderia t& quase embaixo, daria?
T16 Nicolly: Sim...

T17 Cidi: O Luiz ta quase embaixo?

T18 Kauan: Nao!

T19 Nicolly: Sim!

T20 Cidi: N&o t4, por que ndo ta? [Questiona Rayssa].

T21 Rayssa: Porque o Luiz...

T22 Cidi: Pessoal! Por que ndo ta?

T23 Rayssa: Porque o Luiz ta do lado da escada, e aquele ali ta quase embaixo mesmo.
T24 Cidi: Entendi! Entdo, o Luiz estd mais distante..., d& pra ver ele mais distante do
escorregador, € isso? [Kauan vai até a lousa e explica algo que ndo da para ouvir]. Ah,
entdo ndo daria?

T25 Kauan: Nao daria... S6 ele vir um pouguinho mais pra cé..., como o Joao!

T26 Cidi: Certo! Entendi..., como o0 Jodo. Ok! Legal, Kauan!

T27 Nicolly: Aqui da para perceber que ele ndo t4 tdo longe [mostra no desenho].

T28 Cidi: Uhum... Quem? O Luiz ou 0 Jodo?

T29 Nicolly: O Luiz, da pra perceber que ele ndo ta tdo longe.

T30 Cidi: Parece que ele ta proximo do escorregador?

T31 Nicolly: Parece, por causa do espacinho aqui, 6! [Mostra o espaco que separa Luiz e
0 escorregador].

T32 Cidi: Ah, por causa do espacinho [mostra com as maos o espaco pequeno]. Vocé ta
vendo, lIris, como é o desenho?! Que interessante isso! O desenho [faz o gesto
representando a questédo de o desenho estar ilustrado no plano bidimensional].

T33 P: Sim! Eu estava pensando aqui, se a gente tivesse feito a de sexta primeiro [refere-
se a tarefa que seria realizada na sexta-feira, Se eu fosse um robd], pra depois essa...

T34 Cidi: Sim...

T35 P: Porque a de sexta é isso, a gente vai trabalhar com o corpo.

T36 Cidi: Sim...

T37 P: Mas... j& foi super legal!

T38 Cidi: Sim... Mas eu acho que a discussao valeu, porque dai vocé vai trazer a questdo
do material, de como fazer essas atividades... Olha eu falando... [bate na boca, achando
que néo deveria ter dito].

T39 P: Nao! Nao, mas é bom, porque dai a nossa discussao fica gravada aqui.

T40 Cidi: N6s estamos ao mesmo tempo discutindo... [audio ruim]. Muito legal! Pense...
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T41 P: Se a gente fosse fazer de novo, a gente tinha que inverter: a de sexta primeiro e
depois essa.

T42 Cidi: Sim... depois essa, realmente! A Gltima... a Ultima dica, pessoal. Vamos 14, ver o
que a Ana Paula colocou...

O diédlogo do Episdédio 10 mostra algo que ainda ndo havia aparecido nas demais
discussOes: “a personagem estar quase embaixo do escorregador”. O grupo de Nicolly realizou
a localizacdo a partir dos comandos elaborados pelo grupo de Ana Paula; e, quando a professora
parceira solicitou que Nicolly lesse a terceira dica dada pelo grupo, ela disse: “Jodo esta quase
debaixo do escorregador”. Mikael se contrapds dizendo que ele ndo estava embaixo, mas
Nicolly se justificou: “Quase, porque ele ta na frente... se fosse um pouquinho mais pra tras,
ele ia td embaixo do escorregador...”

No T15, a professora questionou: “E se eu falasse pra vocés que o Luiz também poderia
ta quase embaixo, daria?”. Nicolly concordou que sim. No entanto, Kauan e Rayssa
discordaram. E a professora solicitou que Rayssa argumentasse; e, no T23, a crianca justificou:
“Porque o Luiz t4 do lado da escada, e aquele ali t& quase embaixo mesmo.” Kauan
complementou: “N&o daria... SO ele vir um pouquinho mais pra ca..., como o Jodo!”.

No T29, Nicolly retornou ao dialogo e afirmou: “O Luiz, d& pra perceber que ele ndo
ta tdo longe. [...] Parece, por causa do espacinho aqui, 6! [Mostra 0 espaco que separa Luiz e
o escorregador]”. A fala de Nicolly nos levou a pensar que, realmente, ndo era apenas a escolha
do brinquedo que possibilitou as varias interpretaces, mas a representacao da situacdo no plano
bidimensional.

A partir do T32, professora parceira e eu comecamos a refletir sobre o que poderiamos
ter feito e afirmei, no T33: “[...] Eu estava pensando aqui, se a gente tivesse feito a de sexta
primeiro [refere-se a tarefa que seria realizada na sexta-feira, Se eu fosse um robé], pra depois
essa...”. Complementei, no T35: “Porque a de sexta € isso, a gente vai trabalhar com o corpo”.
A fala de Nicolly, por meio do comando criado pelo grupo de Ana Paula, conduziu-nos a uma
reflexdo (caracteristica do desenvolvimento profissional). O didlogo foi finalizado quando
afirmei: “Se a gente fosse fazer de novo, a gente tinha que inverter: a de sexta primeiro e depois
essa”.

Comecei a narrativa trazendo um excerto de meu diario reflexivo em que eu registrava
o0 incdmodo suscitado a partir do desenvolvimento da tarefa. Minhas percepces iniciais, ao
analisar o movimento em sala de aula e refletir sobre ele, eram de que a tarefa ndo alcancaria
nossos objetivos. No entanto, quando me coloco em lugar exterior — olhando exotopicamente
para 0 movimento suscitado pela proposta e para as reflexdes realizadas por meio das relagdes

intersubjetivas que conduziram a elaboracdo de uma teia dialdgica construida a partir de escuta
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e de resposta alteritarias —, compreendo que os desdobramentos de nossa proposta foram mais
produtivos do que aqueles que planejdvamos incialmente. Eles proporcionaram condi¢des para
a constituicdo de conceitos alusivos as no¢oes de lateralidade e referencial e, também, para o

desenvolvimento profissional tanto da professora parceira quanto da pesquisadora.

4.2.1 O escorregador: ato responsavel e escuta e resposta alteritarias como instrumentos de

desenvolvimento profissional

Somente o0 ato responsavel supera toda hipGtese, porque ele é — de um jeito
inevitavel, irremediavel e irrevogavel — a realizagdo de uma deciséo; o ato é
resultado final, uma consumada conclusao definitiva; concreta, correlaciona e
resolve em um contexto Unico e singular e ja final o sentido e o fato, o
universal e o individual, o real e o ideal, porque tudo entra na composicao de
uma motivacdo responsavel; o ato constitui o desabrochar da mera
responsabilidade na singularidade da escolha uma vez por todas. (BAKHTIN,
2010, p. 80-81, grifos do autor)

Uma escuta alteritaria v& o outro como real coparticipante de uma interacao,
com empatia e respeitando sua maneira especifica de ser, que é sempre um
desafio para quem escuta. Essa atitude permite que nossa igualdade e nossa
diferenca deem um novo sentido ao nosso encontro (GEPEC, 2013).
(SOBRAL; GIACOMELLLI, 2020, p. 9)

Quando selecionei a tarefa O escorregador para tecer esta narrativa e realizar o
movimento analitico-interpretativo, assumi minha responsabilidade, enquanto pesquisadora, de
fazer emergir todos os conflitos que surgiram por meio da proposta da tarefa, conflitos esses
que foram propulsores de reflexdes e (re)significacdes. Ao longo da tessitura da narrativa, tentei
explicitar os fios utilizados, as cores escolhidas, a espessura da agulha e 0s artesdos que teceram
mais um square que compde a peca final (professora parceira, criancas, pesquisadores e eu).
Ao me colocar em lugar exotopico, busquei criar um olhar analitico e interpretativo para o
movimento que ocorreu em sala de aula.

Nas concepcdes bakhtiniana e vigotskiana, busquei auxilio para as discussdes sobre ato
responsavel, alteridade e zonas de desenvolvimento. Conclui que as relagdes intersubjetivas
estabelecidas em sala de aula podem conduzir a tessitura de uma teia de relagdes dialogicas que
resultem em um ato responsavel de escuta e de resposta alteritarias.

Compreendi, com o auxilio de Sobral e Giacomelli (2020, p. 12), que, na concepg¢ao

bakhtiniana,
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[...] os atos humanos envolvem tanto a responsividade do agente em relacdo
aos outros como a participatividade do agente em seus atos, e a
responsabilidade deste por seus atos. Isso significa que todo ato integra a
resposta/réplica a alguém e/ou a algo e o responder (responsabilizar-se) pelos
préprios atos. A valoragdo/avaliacdo do agente com respeito a seu proprio ato
faz que ele possa explicar seu ato, mas nao fugir a responsabilidade por esse
ato. O sujeito ndo tem alibi, uma vez que seu ato traz sua “assinatura”, ou seja,
marcas de que é ele o autor do ato. Trata-se de uma ética responsiva da
responsabilidade inalienavel, inclusive apesar do sujeito (cf. SOBRAL,
2007a, 2007b, 2017; SOBRAL & GIACOMELLI, 2015).

Tecendo junto com Sobral e Giacomelli (2020), compreendi também que, no palco das
relaces dialdgicas estabelecidas em sala de aula, ndo ha simetria nos papéis ocupados por
professor e alunos. Eles assumem posi¢des assimétricas, mas, com relagdo a sua pessoalidade,
assumem igual valor (portanto, simétricos), independentemente de quais sejam seus papéis.’

Penso ainda que os papéis assumidos pela professora parceira e eu também guardavam
simetria e assimetria. Eram papéis assimétricos, ja que eu, enquanto pesquisadora, ndo sé tinha
a responsabilidade com minha pesquisa e com a produc¢do dos textos de campo, mas também
precisava me responsabilizar pela aprendizagem das criangas e garantir que a parceria
estabelecida com a professora possibilitasse reflexdes que a auxiliassem na (re)significacdo de
conceitos relativos as nocoes espaciais (lateralidade, referencial, ponto de referéncia etc.). Por
outro lado, a professora parceira cabia responsabilizar-se pela aprendizagem de seus alunos e
por minha aprendizagem a partir da dinamica estabelecida por ela e por seus alunos para uma
cultura de aula de Matematica. No entanto, nossos papéis também tinham um caracter simétrico,
porque, no centro de todo o processo, éramos, primeiramente, professora parceira e eu, seres
humanos e professoras.

Nesse tipo de interacdo, em que diferentes papéis sao assumidos, em que as relacoes
intersubjetivas ganham um caracter dialogico alteritario, as “zonas de desenvolvimento”,

descritas por Vigotski (2009b), sdo inevitaveis. O desenvolvimento profissional acontece, e a

educacéo dialdgica ganha lugar.™

> As posigOes enunciativas possiveis em cada caso dependem das condigdes da interacdo, necessariamente
simétrica e assimétrica. E simétrica porque todos os parceiros da interagdo sdo iguais enquanto seres humanos;
¢ assimétrica porque as relagdes sociais entre os participantes estabelecem posicoes distintas. O professor é quem
avalia o processo do aluno (ainda que sua atuacdo como professor seja avaliada informal — ou mesmo, em alguns
casos, formalmente — pelos alunos num processo que difere da sua avaliacdo do processo dos alunos), e é ele o
organizador das formas de ensino e o desencadeador dos processos de aprendizagem dos alunos. O professor é
um parceiro mais experiente, nos termos de Vygotsky. Porque ndo h4, a rigor, processo de ensino-aprendizagem,
mas uma dialética entre processo de ensino e processo de aprendizagem, aquele tendo como foco o agir do
professor, e este, o agir dos alunos, seus ritmos distintos, suas formas distintas de aprender etc. (SOBRAL;
GIACOMELLL, 2020, p. 19-20).

6 “Em conformidade com essas consideragdes, ndo ha um Unico padrdo de ensino nem um UGnico padrdo de
aprendizagem, pois cada pessoa tem suas especificidades, capacidades, necessidades, ritmos etc., e, por isso, 0s
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4.3 Terceira narrativa: tecendo uma peca a partir da tarefa Vistas de um objeto

A escrita de uma narrativa envolve movimentos de intensas articulagfes e reflexdes.
Primeiramente, ha a selecdo dos textos de campo que melhor nos auxiliem na tessitura dos
pontos e conduzam a elaboracdo da carreira planejada. Por outro lado, os textos de campo néao
se sustentam por si sO, ha que ocorrer um entrelagcamento entre eles, fazendo com que os fios
escolhidos ganhem forma. Nessa etapa, varios barbantes e linhas sdo trazidos para que sejam
selecionados. Testamos pontos, inserimos e desmanchamos carreiras, até que, em algum
momento, julgamos que a peca atingiu o esperado e a finalizamos com o acabamento. Nesse
processo, varias vezes, deparei-me refletindo por um longo periodo sobre os excertos das audio
e videogravacdes, pensando sobre quais registros seriam objeto de andlise, sobre quais
discuss@es eu poderia construir a cada carreira de pontos da narrativa, o que resultou no objeto
de analitico-interpretativo desta secdo.

Esta narrativa d& continuidade a discusséo do trabalho desenvolvido em sala de aula.
Ela visa a apresentar, interpretar e analisar a tessitura do square, motivado pela proposi¢éo de
uma tarefa que objetivava a exploracdo das diferentes vistas de um objeto: frontal, lateral,
obliqua e vertical. Sua selecdo se deu pelo movimento experienciado, desde seu planejamento
até o efetivo desenvolvimento em sala de aula.

Novamente, ressalto a importancia de que vocé, caro leitor, tenha conhecimento sobre
0s materiais utilizados para a elaboracdo da tarefa durante as aulas, sobre o porqué de ela ter
sido selecionada como uma das pecas da obra final e sobre a forma como ela esta estruturada
neste texto (quais textos de campo fazem parte da composicéo da narrativa). Esse sera o objeto

de discussdo da secdo seguinte.

processos de ensino e de aprendizagem tém de respeitar essas diferencas irredutiveis e adaptar-se a elas. As
atividades de ensino, dessa perspectiva, consistem em colaborar com a aprendizagem. Trata-se de promover a
apropriacao do mundo e a cocriacdo de saberes, o0 que supde naturalmente que ndo ha detentores do saber, 0s
professores, mas organizadores dos saberes possiveis, 0s parceiros mais experientes de Vigotski (1987, 1988),
que sdo nesse caso o0s professores. Trata-se de uma concepcdo denominada transformadora, emancipadora etc.,
porque esta voltada para favorecer a criagao de cidadania por meio da promocéo da responsabilidade dos alunos
pela propria aprendizagem, tendo o professor como parceiro, com autonomia e relagdes igualitarias na diferenca,
ou assimetria, constitutiva. Essa concep¢do funda um processo que ndo s aceita como busca promover a
inovacdo, a contestacao, a atitude critica e a reflexdo constantes, desestabilizando a posicdo do professor, sem,
no entanto, priva-lo de sua condicdo constitutiva de parceiro mais experiente. Na verdade, o professor é um
parceiro que deveria visar ser superado pelo parceiro que é, num dado momento, menos experiente, seu aluno.
Superar no sentido de que a meta da aprendizagem é a autonomia, em vez da dependéncia do aluno com relagdo
ao professor.” (SOBRAL; GIACOMELLI, 2020, p. 13-14).
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Vistas de um objeto: selecionando o material para a tessitura da narrativa

A tarefa Vistas de um objeto foi desenvolvida apds dois meses de trabalho com as
criangas. O entrosamento entre o grupo (criangas, professora parceira e eu) ficava mais evidente
e 0 processo dialdgico, em que a escuta e a resposta alteritarias (SOBRAL; GIACOMELLI,
2020) faziam-se presentes, ganhava cada vez mais espaco. E por esse motivo que 0 movimento
explicitado pela proposicdo de tal tarefa é tomado como objeto de andlise, interpretacdo e
reflexdo nesta narrativa.

Para sua composicdo, apoiei-me em diferentes textos de campo. Ha episédios
interativos, selecionados das transcricbes dos momentos de planejamento da tarefa e das
videogravacOes das vivéncias com a professora parceira € com as criangcas em sala de aula.
Também sdo usadas fotografias produzidas pelas criancas para o registro da proposta.

Como nas demais narrativas, o trabalho de tessitura do square que compde a pega final
ndo se restringiu a sala de aula, mas continuou a partir de meu olhar. Enquanto pesquisadora,
selecionei: as carreiras que precisavam ser retomadas, aquelas que, pela riqueza de dados,
mereciam ser analisadas e estudadas de forma mais atenta; os fios tedricos que me auxiliariam
no acabamento da carreira final; e os autores que teceriam comigo. Assim, produzi
(re)significacOes e reflexdes a partir da analise da peca tecida por meio da colaboragdo da
professora parceira e das criangas daquele terceiro ano. Mediante todo esse movimento, busco
articular o trabalho em parceria e suas caracteristicas como instrumento de desenvolvimento

profissional.

Tecendo um square a partir da tarefa Vistas de um objeto

A tarefa Vistas de um objeto foi proposta no dia 9 de junho de 2017. Até aquela data,

varias outras propostas ja haviam sido desenvolvidas’’. A escolha por tecer a narrativa desta

7 No més de maio, tive cinco encontros com as criangas e a professora parceira. Nesses encontros, exploramos as
questdes referentes a: lateralidade, deslocamento e localizagdo. Fizemo-lo por meio das tarefas: Brincando de
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tarefa se deu pela multiplicidade de textos de campo e pelas discussdes e reflexdes que
emergiram por meio dela.

Quando iniciamos o trabalho com nogdes espaciais, tinhamos (professora parceira e eu)
uma sequéncia de tarefas, previamente elaborada, que nos auxiliaria no decorrer do trabalho
(essa sequéncia inicial encontra-se no Quadro 2, na se¢éo “Os textos de campo: ponto a ponto,
as carreiras constituem os squares”). Sabiamos que a sequéncia ndo seria rigidamente seguida,
pois 0 movimento das criangas em sala de aula nos levaria a acrescentar ou a retirar alguma
tarefa. ApOs cada aula, voltdvamos aos registros, produzidos por elas, as vezes, as
videogravacoes; e esse movimento nos levava a inserir alguma proposta que nao estava prevista,
mas que poderia ser potencializadora de muitas discussoes.’®

Depois que demos inicio a tessitura dos squares que comporiam a peca final, a
professora parceira percebeu que muitas das tarefas que realizdvamos também apareceriam na
disciplina de Geografia. Por isso, apresentou-me o livro adotado pela escola (Figura 21) para
que eu analisasse as propostas e para que, juntas, pensassemos em uma reformulacéo para a
sequéncia de tarefas planejada inicialmente. Esse movimento acabou articulando o contetudo da
disciplina de Geografia com o trabalho que faziamos, mostrando que o conhecimento nédo
precisa, necessariamente, ser fragmentado, ele pode ocorrer de forma a articular os diferentes
campos de saber. Isso também era necessario, porque precisavamos potencializar o trabalho
com 0s Vvarios conceitos que a professora desenvolveria com seus alunos, uma vez que, em

agosto, ela sairia de licenca-maternidade.

Figura 3 — Livro didatico de Geografia adotado pela escola

ser robd; Registrando o percurso do robd; Localizando o robd na malha quadriculada; Daqui pra la, de la pra
cé (jogo digital). Vimos a necessidade de ampliar a discussdo sobre as medidas de angulos, que surgiu com a
proposta do jogo Daqui pra la, de 14 pra c4; e entdo propusemos a tarefa Reconhecendo e localizando angulos,
no Gltimo encontro de maio. E, no primeiro encontro de junho, finalizamos a discusséo sobre angulos, propondo
a tarefa Construindo angulos. Apenas depois de todo esse processo, trabalhamos com a tarefa Vistas de um
objeto.

8 No Apéndice A, vocé encontra a sequéncia de tarefas reformulada, com uma sintese de todas as propostas
desenvolvidas em sala de aula.
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Maria Elena Simielli

Fonte: Acervo da pesquisadora.

O dialogo entre professora parceira e eu apresentado no Episodio 1 destaca parte desse

movimento de reformulacdo da sequéncia de tarefas:

L

Episodio 1: Reformulando a sequéncia de tarefas

TO1 Cidi: Entéo, e ai vocé gostou do livro?

TO2 P: Gostei! Eu achei as tarefas bem legais. E, como vocé falou, tem coisas que a gente
jafez, né?! E ai, assim, aquela Ia, o desafio, como vocé tinha comecado a trabalhar a parte
das vistas e a gente ja tinha visto alguma coisa naquelas tarefas...

TO3 Cidi: Ali na pagina 18! [O livro faz a proposta de recortar diferentes figuras que
representem as vistas vertical, lateral, obliqua e frontal]. Eu ndo fiza 14,a 15,a 16 ea 17.
[Tarefas que envolvem o trabalho com as referidas vistas com o uso de fotografias].

TO04 P: Uhum...

TO5 Cidi: Ai eu vou fazer essa semana.

TO6 P: Uhum...

TO7 Cidi: Ai, a 18, eu achei legal o0 negdcio da fotografia.

TO8 P: Sim, porque dai o que eu pensei: como aquelas 1a a gente j& tinha trabalhado
alguma coisa, vocé ja pode ir trabalhando durante a semana pra néo te atrasar.

T09 Cidi: Nao tem problema!

T10 P: Ai, na sexta, se desse pra gente fazer na sexta...

T11 Cidi: Entéo, da!

T12 P: Na sexta, a gente faz a da foto, porque dai da tempo de chegar na da foto.

T13 Cidi: Legal!
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T14 P: Porque, quando eu vi aquele desafio, eu pensei: a escola ndo tem o material, a
gente vai ter que levar.

T15 Cidi: N&o! Nao tem.

T16 P: Ai eu pensei: € muito mais legal a gente dar a camera pra eles... [Quando vi a
proposta do livro, logo pensei em fornecer a maquina fotografica para que os proprios
alunos produzissem fotografias com as vistas vertical, lateral, obliqua e frontal].

T17 Cidi: Pra que eles saiam pela escola...

T18 P: E!

T19 Cidi: Em diferentes angulos, né?!

T20 P: A gente da uma cadmera para cada grupo, e eles fazem a...

T21 Cidi: Mas o que vocé pensou? Vocé pensou em, por exemplo, tirar a foto de uma
mesma coisa em diferentes angulos ou ndo? Trés fotos e depois... Ou o desafio é fotografar
uma coisa, mas em diferentes angulos?

T22 P: Entao, isso que eu fiquei pensando e na hora ndo fechei, falei: “Vou conversar com
aCidi...”

T23 Cidi: Ta!

T24 P: Porque, primeiro, a hora que pensei, a primeira coisa que me veio na cabeca era
propor que cada grupo fizesse um. Entéo, um grupo fizesse a vista de frente, o outro a de
cima e o outro a obliqua, né?!

T25 Cidi: Certo!

T26 P: S6 que ai agora, vocé falando, é verdade, as vezes, um mesmo grupo fazer de um
objeto as trés vistas...

T27 Cidi: E, porque dai que a gente vai perceber se eles estdo entendendo o que é essa
visao...

T28 P: E... Verdade!

T29 Cidi: Porgue dai eles ttm que se arrumar com o corpinho... E ai que a gente vai
entender se eles estdo entendendo.

T30 P: Sim. E verdade... Ent&o, eles escolhem alguma coisa e fazem as trés.

T31 Cidi: O desafio é escolher alguma coisa ou alguém e tirar dos trés angulos.

T32 P: Uhum... Sim!

T33 Cidi: Da mesma coisa!

T34 P: Sim, é verdade! Vai ficar mais legal...

T35 Cidi: Porque, dai, pode ser que eles venham com um monte de coisa igual. Tirar trés
fotos iguais, porque ndo entendeu o angulo.

T36 P: Sim... E verdade!

T37 Cidi: Porque esta trabalhando angulo ai, ndo é? Sdo angulos diferentes, visdes
diferentes... a viséo frontal...

T38 P: E... Aham... Na verdade, a quest&o das vistas ndo é diretamente angulo. Vocé ndo
vai dizer que é angulo, mas para posicionar a cAmera, né?! A angulacéo que vocé coloca
a camera é a vista que vai aparecer a foto, né?!

T39 Cidi: Sim... é a vista que vai aparecer!

O dialogo revela indicios do movimento criado entre a professora parceira e eu. Embora
ja tivéssemos uma sequéncia previamente organizada, ela, ao ver que nossas propostas se
aproximavam do trabalho que seria desenvolvido na disciplina de Geografia, sensivelmente
levou o livro para que eu confrontasse as propostas e para que, juntas, pensassemos em algo
que articulasse as aulas de Matematica e as de Geografia. Esse movimento nos da algumas
pistas de como a professora parceira se preocupava nao sé com a aprendizagem de seus alunos,
mas também com os desdobramentos de minha investigacdo e com nosso processo por meio da

parceria.
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Quando vi a proposta do livro com as vistas (lateral, obliqua, vertical e frontal), por
meio de fotografias, pensei imediatamente em fornecer a maquina fotografica aos alunos (T16)
para que eles mesmos produzissem as fotografias que representariam as quatro vistas. Acredito
que essa atitude ndo veio por acaso, mas sim porgue eu ja conhecia o trabalho realizado por
Santos (2011), no qual se emprega o uso de fotografias do ambiente escolar como instrumento
para a elaboragdo conceitual em Geometria’®.

Acredito que o trabalho em parceria, o estudar e o pensar de forma conjunta também
proporciona grandes contribuicGes para a formacgéo do professor, do pesquisador. Refleti sobre
essa questdo quando elaborei um registro reflexivo falando sobre a importancia da parceria
estabelecida ainda no projeto Obeduc, em 2015:

enquanto professora de Matemaética, me deparei, em diversos momentos,
ressignificando conceitos proprios da minha area de atuagdo e que acreditava
jaté-los elaborado. Isso se tornava possivel gracas a leitura, anélise e reflexdo
dos episddios de aula, selecionados pelas professoras. Olhar para 0 movimento
de significacdo dos alunos, quando colocados em situacBes investigativas,
permitia que eu pudesse comecar a compreender a dindmica de uma sala de
aula dos anos iniciais de escolarizagdo. Analisar as discussdes e 0s dialogos
estabelecidos entre professora e alunos, ou mesmo entre alunos e alunos,
refletir sobre suas ddvidas e questionamentos, me colocava em embate com
meus préprios conhecimentos. [Registro reflexivo — professora Iris].
(MORETTO et al., 2017, p. 34)

Esse movimento de pensar junto é explicitado no T21, quando a professora parceira
questionou sobre o que eu pensava com relacdo a propor que os alunos fotografassem algum
objeto, local ou pessoa por meio das diferentes vistas: “Mas 0 que vocé pensou? Vocé pensou
em, por exemplo, tirar a foto de uma mesma coisa em diferentes angulos ou ndo? Quatro fotos

e depois... Ou o desafio é fotografar uma coisa, mas em diferentes angulos?”. Esse

9 No decorrer de nossa formagéo profissional, vamos nos apropriando das praticas de que nossos colegas langcam

mé&o como estratégias pedagdgicas. Dai a importancia do registro escrito e publicado dessas préticas, pois ha
uma grande potencialidade na escrita do professor: ela é formativa para aquele que escreve, pois precisa organizar
os fatos, os acontecimentos, e (re)significar as experiéncias; e € formativa para o professor que dela toma
conhecimento e pode se apropriar das estratégias empregadas. Concordo com a ideia de que ha a necessidade de
“incentivar e apoiar 0 profissional da educag&o para que registre suas historias e [...] para que as faga por escrito”,
como afirmam Prado, Ferreira e Fernandes (2011, p. 144). Para esses autores, a escrita proporciona conquistas
individuais que véo do conhecer quem somos, refletir sobre o que fazemos e pensamos, ao sistematizar saberes
e conhecimentos produzidos em sala de aula e fora dela. A escrita é uma forma de aprender, mas carrega consigo
também um aspecto social, politico: “[...] a publicagdo dos textos produzidos pelos que de fato constroem a
educagdo.” (PRADO; FERREIRA; FERNANDES, 2011, p. 145).
A respeito de tal discussdo, Moretto et al. (2017, p. 26) destacam que: “0s professores, constantemente
silenciados pelas politicas publicas, ndo tiveram voz nem foram protagonistas de suas praticas, sempre
idealizadas e prescritas por especialistas. Assim, possibilitar a escrita e a divulgagdo da escrita do professor é dar
visibilidade ao que era invisivel e constitui-se em rico material para formagdo docente, visto que os professores,
ao lerem narrativas dos pares, identificam-se com as praticas narradas e se apropriam dos modos de condugéo
do processo de ensino e da cultura da sala de aula.”
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questionamento trouxe a tona duas questdes importantes. A primeira delas se refere a minha
busca, enquanto pesquisadora, de respeitar ndo apenas o0 ambiente da sala de aula da professora,
mas também toda sua bagagem como docente e pesquisadora. Em nenhum momento, decidi
algo sozinha. Ainda que a pesquisa fosse minha, o trabalho acontecia em parceria, teciamos as
pecas em conjunto, e eu ndo podia inserir um fio, desmanchar uma carreira ou mudar o gréfico
da peca sem o consentimento dela, pois optei por tecermos juntas. 1sso sé seria possivel se a
professora também fizesse parte da elaboracdo de todas as tarefas e da tomada de todas as
decises: a escolha dos fios, das cores e das agulhas passava também pelo crivo da professora
parceira. Em resposta ao questionamento, afirmei, no T22: “Ent&o, isso que eu fiquei pensando
e na hora ndo fechei, falei: ‘Vou conversar com a Cidi...”.

O segundo fator que emergiu do questionamento da professora é que as trocas entre n0s
foram se mostrando muito frutiferas. Tinhamos olhares diferentes para uma mesma proposta.
Eu, enquanto professora de Matematica e pesquisadora iniciante, tinha um olhar mais voltado
aos conceitos de minha area de formagdo. A professora parceira, pedagoga, pesquisadora e
professora ha mais tempo, estava extremamente preocupada com a forma como esses conceitos
seriam desenvolvidos com os alunos e a maneira como as propostas poderiam ser geradoras de
maiores discussdes e aprendizagens.

Quando pensei em propor a fotografia, minha primeira ideia era que cada grupo ficasse
responsavel por registrar uma das vistas de um dado objeto, local ou pessoa. Mas a professora
parceira, sensivelmente, identificou que propor a um mesmo grupo que registrasse as quatro
formas de vistas de um mesmo objeto, local ou pessoa seria uma estratégia potencializadora de
mais discussdes. Isso se destaca no T27, no T29 e no T35: “E, porque dai que a gente vai
perceber se eles estdo entendendo o que é essa visdo...”; “Porque dai eles tém que se arrumar
com o corpinho... E ai que a gente vai entender se eles estdo entendendo”; “Porgue, dai, pode
ser que eles venham com um monte de coisa igual. Tirar trés fotos iguais, porque nédo entendeu
0 angulo”.

Por fim, surgiu uma questao, no T37: estamos ou nédo trabalhando com angulos quando
propomos tarefas que exploram as diferentes vistas de um mesmo objeto, local ou pessoa?
Questionou a professora parceira. E respondi, no T38: “E... Aham... Na verdade, a quest&o das
vistas ndo é diretamente angulo. Vocé ndo vai dizer que é angulo, mas para posicionar a
camera, né?! A angulacao que vocé coloca a camera é a vista que vai aparecer a foto, ne?!”.
Acredito que apenas a partir de relagdes pautadas no respeito, na confianga, e por meio delas o
outro se sente seguro para realizar questionamentos, expor suas duvidas e ideias. E isso

acontecia nessa relagdo de parceria entre a professora e eu. Ela sabia que minha insercdo na
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dindmica de sua aula de Matemaética ndo visava a avaliacdo de seu trabalho, mas a analise dos
conhecimentos produzidos a partir das e por meio das relagdes intersubjetivas e dialdgicas
estabelecidas entre n6s duas e entre nos e as criangas. Dessa forma, a produc¢éo de conhecimento
ocorria de forma muito mais intensa, pois ndo tinhamos medo de expor nossas davidas e de
pensar juntas sobre elas.

Esse primeiro episddio revela indicios do quanto as trocas entre a professora parceira e
eu eram produtivas. Termos formacg6es distintas e atuarmos em segmentos diferentes, bem
como termos tempo de carreira distintos, produzia uma gama de questdes para serem discutidas.
Auxiliavamos uma a outra; uma aprendia com a outra; e as duas, com as criangas.

Na secdo a seguir, continuo tecendo a historia de minha pesquisa. Busco rememorar e

refletir sobre a tessitura do square em sala de aula.

Tecendo um square a partir da tarefa Vistas de um objeto

A tarefa que visava ao trabalho com as vistas (frontal, lateral, obliqua e vertical) iniciou-
se no dia 9 de junho de 2017, dia em que organizamos as criangas em quartetos e solicitamos
que escolhessem um objeto, um local ou uma pessoa para fotografar. No entanto, néo
conseguimos produzir e socializar as fotografias em um mesmo dia. Por isso, a socializacdo
ficou para nosso préximo encontro, no dia 14 de junho.

Como a escola ndo possuia 0 material necessario para a realizagdo da tarefa, levamos
para a sala de aula cameras, tablets e celulares pessoais e distribuimos entre os grupos. Estes
deveriam produzir quatro fotografias: uma em que o objeto de escolha seria visto de forma
frontal; outra que representasse a vista lateral; uma que explicitasse a vista vertical; e, por fim,
uma que representasse a vista obliqua do mesmo objeto.

Organizamos 0s grupos, demos as orientacGes necessarias, explicando que cada um
deveria escolher um objeto, uma pessoa ou um espago e produzir quatro fotografias que
representassem as vistas frontal, vertical, lateral e obliqua. Antes que as criangas saissem para
a realizacéo das fotografias, a professora parceira fez uma retomada sobre cada um dos tipos de
vistas que ela ja havia trabalhado com eles nas aulas de Geografia.

Percebi que as criancgas se envolveram muito com a proposta da tarefa, mas que algumas

tiveram dificuldades em realizar as fotografias utilizando as vistas lateral e obliqua. Muitos se
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confundiam com elas; e em outros casos, o objeto escolhido ndo favorecia o registro fotografico,
como destaquei em meu diario reflexivo.

7

Hoje, quawta-feira, iniciamos o aulaw socialigando-as fotografias produgidas pelos grupos nav
aulaw anterior. Oy alunos conseguiraww perceber que algu