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Resumo

Neste artigo, temos o objetivo de caracterizar a ética comunitaria emergente em um processo
formativo com professores que ensinam Matematica. Como fundamentacédo tedrico-
metodoldgica, tomamos o conceito de ética comunitaria, proposto na Teoria da Objetivacdo,
assim como a concepgao de labor conjunto, ampliada para o formato remoto e para a
formacdo continuada de professores. A producdo dos dados ocorreu a partir da
videogravagdo dos encontros de uma pesquisa-formacdo na modalidade on-line. Para a
analise dos dados, observamos, enfaticamente, o primeiro e o Ultimo encontro das interacdes
entre um pesquisador-formador e um grupo de professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Dentre os resultados, constatamos que 0s pressupostos metodoldgicos do
labor conjunto (remoto) contribuiram para a emergéncia dos trés elementos caracterizadores
da ética comunitaria (responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro) nas relagdes
entre os participantes da formacdo. Em suma, defendemos que processos formativos, sejam
ou nao presenciais, com foco no eixo das formas de colaboracao humana e alicercados pela
ética comunitaria, como a pesquisa-formacdo em cena, podem favorecer o surgimento de
novas subjetividades do ser professora e professor, que produz saberes ndo alienantes e se
enxerga em suas produg¢des, em um movimento continuo e inacabado.

Palavras chave: Etica Comunitaria; Labor Conjunto; Processos de Subjetivacio; Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica.

Abstract

In this article, we aim to characterise the emerging communitarian ethics in an education
process with teachers who teach mathematics. As a theoretical-methodological foundation,
we took the concept of communitarian ethics, proposed in the theory of objectification, as
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well as the concept of joint labour, expanded to the remote format and to the continuing
education of teachers. Data production occurred from the video recording of the meetings of
training research in the online modality. For data analysis, we observed, emphatically, the first
and last meetings of the interactions between a researcher-trainer and a group of teachers
from the initial years of elementary school. Among the results, we found that the
methodological assumptions of (remote) joint labour contributed to the emergence of the
three elements that characterise communitarian ethics (responsibility, commitment and care
for others) in the relationships between the participants of the training. In short, we argue that
education processes, whether face-to-face or not, focusing on the axis of forms of human
collaboration and based on communitarian ethics, such as training research on stage, can
favour the emergence of new subjectivities of the teacher, who produces non-alienating
knowledge and sees himself or herself in his or her productions, in a continuous and unfinished
movement.

Keywords: Communitarian ethics; Joint labour; Subjectivation processes; Education of teachers
who teach mathematics.

Introducéo

Quando pensamos na Educacao, particularmente na Educacao Matematica, em uma
perspectiva critica que presa pela justica social e pela emancipacdo coletiva dos sujeitos, uma
das questdes emergentes € a dimensdo ética relacionada aos processos de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, cabe indagar-nos: qual vertente de ética estamos adotando
enquanto professores e formadores de professores, especificamente aqueles que ensinam
matematica? Em Radford (2021a), podemos observar as perspectivas de ética para alguns
modelos pedagdgicos, elencadas a seqguir.

No que tange ao ensino transmissivo, 0 autor sugere que ha uma ética da obediéncia,
pois as formas de colaboracdo humana configuram-se mediante o reconhecimento dos
alunos enquanto subordinados a figura de autoridade dos professores. Certamente, o
movimento de producao e circulagdo dos saberes em sala de aula acontece da seguinte
forma: (a) escolha dos problemas pelos professores, (b) apresentacdo aos alunos de como
soluciona-los, (c) reproducdo do método de resolucdo explanado pelos professores, e (d)
eventualmente, discussao sobre as resolucdes dos alunos (RADFORD, 2021a).

Quanto ao construtivismo, segundo o autor, temos a ética da autonomia dos estudantes,
na qual eles sao responsaveis por construir livremente o seu proprio conhecimento. Para
ilustrar essa ideia, Radford (2021a) apresenta exemplos em que os professores desejam ajudar
0s alunos, por meio de perguntas, a resolverem determinados problemas, mas se contém,
agindo de forma “ética”, a fim de que eles aprendam de modo independente. Nesse cenério,
a sala de aula esta centrada nos alunos, enquanto os professores atuam como mediadores.

Na Teoria da Objetivacdo — TO, Radford (2024, 2022, 2021a, 2021b) assume o
compromisso de refletir sobre a questdo ética, pautada na ética da libertacéo. Nesse sentido,
a ética orienta-se para uma visdao plural de coletividade, concebida como uma forca
libertadora que pode auxiliar, ndo meramente no encontro do Eu com o Outro, mas
sobretudo em como superar as praticas educacionais de alienacdo para a libertacdo —
defendidas em Freire e Faundez (2021) e Freire (2020, 2019). Junto a isso, a ética pode atuar
frente ao estruturalismo social, histérico, cultural, politico e econdmico de situacdes exclusivas,
violentas, opressoras e desiguais (RADFORD, 2021a).
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Nesse cenario, a ética comunitaria, assim dimensionada na TO, enfatiza o papel do labor
conjunto — isto é, o ambiente onde as atividades® de ensino-aprendizagem de Matemética
sdo vivenciadas —, para o encontro entre os professores e alunos, procurando oferecer novos
paradigmas a respeito das relac6es e trabalhos uns com os outros.

Pesquisas balizadas pela TO de autores, como Radford e Lasprilla (2022; 2020), Herrera
(2021) e Herrera, Radford e Corredor (2021), tém investigado o surgimento da ética
comunitaria na atividade desempenhada por professores e alunos da Educagao Basica.

No contexto da nossa investigacao, considerando o pressuposto de que a formacdo de
professores pode ser um espaco de reflexdes criticas, ndo somente acerca da dimenséo dos
saberes, como também da dimensdo dos seres, a proposicdo deste artigo emerge da
necessidade de ilustrar os principios éticos adotados na proposta metodolégica do Labor
Conjunto Remoto (ALMEIDA; MARTINS, 2022). Convém ressaltar que tal proposta foi pensada
no contexto da formacdo continuada de professores na modalidade on-line, assumindo a
algebra escolar como objeto de saber a ser problematizado. Mais adiante, nos debrucamos
a respeito dessa pauta nos procedimentos metodoldgicos.

Mediante as consideracdes iniciais supracitadas, neste estudo, temos o objetivo de
caracterizar a ética comunitaria emergente em um processo formativo com professores que
ensinam Matematica. Para tanto, discorremos sobre a ética na perspectiva da Teoria da
Objetivagdo, depois sobre os aspectos metodoldgicos, os resultados e discusséo e, por fim,
tecemos algumas pondera¢des acerca dos avancos da pesquisa no campo da Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica com base nos pressupostos tedricos e metodoldgicos
da TO.

Ftica na perspectiva da Teoria da Objetivacdo

A Teoria da Objetivacdao — TO é uma teoria historico-cultural e materialista-dialética de
ensino-aprendizagem, de autoria do professor Luis Radford, inspirada nos pressupostos
filosoficos de Hegel e Marx, na corrente de pensamento de Vygotsky e na concepcdo de
educacdo de Freire. A escolha de trabalhar com a perspectiva de ética preconizada na TO é
justificada pelas preocupagdes, que transparecem em seu bojo, com as questées culturais,
historicas, politicas e sociais, acentuando que o objetivo da Educacdo Matematica deve-se
direcionar para:

Um esforco dindmico, politico, social, historico e cultural que busca a
criagdo dialética de sujeitos reflexivos e éticos que se posicionam
criticamente em discursos e praticas matematicas que se constituem,
histérica e culturalmente, discursos e praticas que estdo em permanente
evolucdo (RADFORD, 2017, p. 97).

® Na TO, o conceito de atividade assume um sentido especifico, para além de fazer algo: "refere-se a
um sistema dindmico onde os individuos interagem coletivamente com um forte sentido social, o que
torna os produtos da atividade também coletivos” (RADFORD, 2021a, p. 53, grifo do autor). Pensando
no contexto particular da sala de aula, Radford (2021a) propde o conceito de atividade de ensino-
aprendizagem, na qual os professores e alunos desempenham papéis especificos, trabalhando juntos,
ombro a ombro, em uma Unica atividade: a atividade de professores-alunos.
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Como prop8e Radford (2021a), ha dois eixos inter-relacionados que norteiam as
atividades de ensino-aprendizagem em sala de aula em qualquer modelo pedagdgico: (i) o
eixo das formas de colaboragdo humana; e (i) o eixo das formas de producdo do saber.

O primeiro eixo refere-se aos tipos e modos de interacdo que temos com 0s outros, e
pGe em relevo questdes relacionadas a autonomia, a responsabilidade e ao poder. O sequndo
eixo é permeado pela preocupag¢ao com a producdo e circulacdo dos saberes na sala de aula,
incluindo as suposicdes acerca da natureza deles e das validacGes e refutacGes quanto as
verdades sobre eles; além dos questionamentos a respeito de quem os produz (RADFORD,
2021a).

Nesse sentido, Radford (2021a) argumenta que essa composicdo basica dos eixos inter-
relacionados subjacentes aos processos de ensino-aprendizagem, independentemente de
em qual modelo ou abordagem pedagdgica se fundamentam, esta relacionada a uma certa
ética devido a duas razdes. Com relacdo a primeira razdo, o autor considera que,
inevitavelmente, a aprendizagem baseia-se nas relacdes com os outros (sejam as relagdes de
alteridade, de solidariedade e emancipacdo, de poder e sujeicdo, entre outras). Essas relacdes
podem constituir-se pelas interacdes entre os individuos em espacos presenciais ou virtuais.
Quanto a segunda razdo, ele afirma que a aprendizagem sempre esta atrelada as visdes
conflitantes sobre os aspectos a serem considerados e ressaltados no aprendizado, assim
como a legitimagdo das formas particulares do saber e do conhecimento’.

Estritamente na TO, temos que o primeiro eixo refere-se aos processos de subjetivacdo,
nos quais os alunos e professores coproduzem suas subjetividades ao longo de uma
atividade, expressando-se, posicionando-se, transformando-se e vivenciando a ética
comunitaria, ou seja, a responsabilidade, o compromisso e o cuidado com o outro — elementos
essenciais para a TO (RADFORD, 2021a). No que concerne ao segundo eixo, temos que 0s
processos de objetivacdo sao aqueles pelos quais os alunos e professores passam para
compreender as formas de pensamento e a¢fes constituidas historica e culturalmente. Assim
sendo, a objetivacao é o processo de revelacdo do saber a consciéncia, transformando essa
entidade histérico-cultural em conhecimento.

Um fato interessante, como o proprio Radford (2021a) pontua em sua proposicdo, nao é
a onipresenca da ética no ensino-aprendizagem, mas a relevancia que a ética adquire para a
TO. Tal importancia da ética busca superar a remota concepcao enraizada de Educagédo —
especificamente Educacao Matematica — como um ato técnico, que reduz a Educagéo apenas
a aquisicdo de conhecimento e renega o eixo do Ser.

A natureza ética da interacao na sala de aula e a legitimacdo do saber estao
dialeticamente associadas a forma como professores e alunos entendem
seu engajamento e responsabilidades na sala de aula de matematica e se
veem como praticantes da matematica escolar (RADFORD, 2021a, p. 266).

Na TO, ha uma distincdo entre saber e conhecimento. "O saber é um sistema de arquétipos de
pensamento, acdo e reflexdo constituido histérica e culturalmente a partir de um labor coletivo material,
corporificado e sensivel.” (RADFORD, 2021a, p. 66), enquanto “O conhecimento é o conteddo
conceitual concreto por meio do qual o saber é corporificado, ou materializado, ou atualizado” (/bidem,
p. 78).
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Como podemos observar, a ética, denominada na TO por ética comunitdria, é constituida
por trés elementos inter-relacionados: (i) a responsabilidade, (i) o compromisso, e (iii) o
cuidado com o outro; os quais ilustramos, na Figura 1, com base em Radford (2021a):

Figura 1— Elementos da ética comunitaria
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Fonte: Elaboracdo propria.

Segundo Radford (2021a), a responsabilidade une, vincula, conecta e enlaca o Eu e o
Outro. Em outras palavras, ela se materializa quando respondemos ao chamado do Outro,
um chamado que é proveniente da presenca daquilo que nds mesmos Ndo SoMos, ou seja,
da presenca do Qutro. Assim, a responsabilidade se revela aqui enquanto um compromisso
irrestrito em relacdo aos outros.

Ainda conforme o tedrico, 0 compromisso se estabelece a partir da promessa e de seu
desdobramento para trabalhar ombro a ombro com os outros, procurando perceber,
contribuir e produzir uma obra comum® nas vivéncias das atividades de ensino-
aprendizagem.

Por fim, temos o cuidado com o outro que “é uma forma de estar com o Outro e ser-
para-o-outro” (RADFORD, 2021a, p. 285). O ato de cuidado com o Outro presume o
aparecimento de sensibilidades ou capacidades humanas postuladas em Marx (1988),
especialmente a capacidade de reconhecer o outro e suas demandas espirituais e materiais,
bem como a sensibilidade da atencdo. De acordo com Radford (2021a), apesar desse
elemento da ética comunitdria nos possibilitar nos enxergarmos no Outro e de ponderar
nossas vulnerabilidades nas do Outro, “a importancia de cuidar do Outro ¢é ir além de nos
mesmos, sermos arrastados poderosamente para 0 mundo e nos posicionarmos la, com-o-
Outro” (p. 286). Portanto, essa concepcao de cuidado com o outro esta dissociada da noc¢ao
de um ato patriarcal ou de naturalmente cuidar de alguém.

Sublinhamos ainda que esses elementos da ética comunitaria ndo advém da producao
espontanea, haja vista que se fossem produtos da evolugdo natural, ndo viveriamos nesta
sociedade atual. Eles foram historicamente produzidos por uma légica de alteridade
(RADFORD, 2021a). Isso ndo implica afirmar que o compromisso, a responsabilidade e o

8Na teoria da objetivacdo, a obra comum ¢ definida como o aparecimento sensorial do saber, ou seja,
0 aparecimento sensorial de uma forma algébrica covariacional de pensar por meio da colocacédo e
resolugéo coletiva de problemas e da discussdo e debate na sala de aula. A obra comum do professor
e dos alunos é portadora de tensdes dialéticas devido as contradi¢Bes emocionais e conceituais de que
¢ feita” (RADFORD, 20213, p. 47).
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cuidado com o outro sdo posturas individuais ja dadas, nem muito menos esgotadas, mas
que estdo sempre em movimento continuo e inacabado, materializados dialeticamente nas
praticas de colaboracdo humana.

Além disso, destacamos que a aprendizagem na teoria em questdo € compreendida
como um processo coletivo, consequentemente, esses trés elementos orientam o labor
conjunto e surgem para caracterizar a estrutura fundamental da subjetividade. Estamos
diante, portanto, de um conceito essencial da TO, o labor conjunto, pois é nele que as
atividades acontecem:

No labor conjunto, a sala de aula de matemética n&o é testemunha de dois
processos paralelos (ensinar, por um lado, e aprender, por outro), mas um
Unico processo: o processo de ensino-aprendizagem. O labor conjunto ndo
significa que professores e alunos facam a mesma coisa. H4 uma divisdo do
trabalho, mas esta divisdo ndo impede que professores e alunos trabalhem
juntos, de maos dadas (RADFORD, 20213, p. 280).

Nesse cenario, o autor defende que a interacdo no labor conjunto ndo se restringe a
realizacdo de aces e tarefas pelos alunos em grupos, pois pressupde-se um forte sentido
social, quando os professores e alunos interagem entre si. Ou seja, essa concepcao particular
postula que a atividade ndo significa simplesmente se juntar para fazer algo, pois é necessario
que os sujeitos tomem consciéncia de como e por qué estdo atuando no mundo por meio
de determinadas escolhas e acoes.

Em sintese, a interacdo em labor conjunto ndo significa uma simples série de acdes
realizadas por um aluno; nem significa uma coordenacdo de a¢Bes por um grupo de
estudantes, independentemente de quao complexa tal coordenacdo possa ser. Envolver-se
em labor conjunto é muito mais do que simplesmente interagir e resolver problemas em
grupos, requer que as pessoas se relnam para produzir coletivamente de forma ndo
alienante. Inspirado na perspectiva de atividade conjunta proposta por Leontiev (2005),
Radford (2021) preconiza que a postura ndo alienante esta alicercada em um processo de
trabalho, no qual as pessoas se expressam em suas producdes, encontrando a realizacdo
humana nelas e nesse processo.

Embora Marx (1998) e Leontiev (2005) ndo discutam diretamente sobre isto, a postura de
compromisso, essencial para o trabalho e a aprendizagem ndo alienantes, € certamente de
um aspecto ético (RADFORD, 2027a). A partir dessa compreensdo, argumentamos sobre a
importancia de se pensar acerca da dimensdo ética, em particular da ética comunitaria, no
ambito do Labor Conjunto Remoto, sobre o qual discorremos na proxima sec¢ao.

Aspectos metodoldgicos

O tipo da investigacdo configura-se como pesquisa-formacdo na educacdo on-line
(SANTOS, 2005), cujo pesquisador se insere no contexto estudado, ora como formador, ao
desenvolver uma pratica pedagogica para a formacdo critica dos professores em atualizacdo
dos saberes, ora como investigador, para produzir os dados da pesquisa. Por sua vez, a
natureza da presente pesquisa € qualitativa, uma vez que, a partir do aprofundamento das
relacées entre pesquisador-formador e professores, temos como objetivo caracterizar a ética
comunitaria emergente em processo formativo com docentes que ensinam Matematica.
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Para tanto, fundamentamo-nos na proposta metodoldgica do Labor Conjunto Remoto,
que especifica a nogao de Labor Conjunto, proposta na TO, para o contexto da formacado de
professores na modalidade on-line. A esse respeito, temos a consideracao de Almeida e
Martins (2022):

O labor conjunto remoto é caracterizado pelo esforco coletivo de diferentes
subjetividades (formadores e professores) trabalhando conjuntamente, de
forma sincrona ou assincrona, para a produgdo de uma obra comum. Esse
trabalho coletivo, entretanto, nédo significa, simplesmente, a divisdo de
tarefas entre os componentes do grupo, mas um esforco coletivo, em que
todos laboram pensando no outro, se colocando no lugar do outro, de
forma solidaria, assumindo os principios de um tipo especifico de ética, que
Radford (2021, 2020a, 2020b) chamou de ética comunitaria (p. 122,
destague nosso).

Grosso modo, o projeto didatico da formacdo, proposto pelos autores, é composto por
dois momentos. O primeiro momento refere-se aos encontros dos formadores para o
planejamento das atividades de ensino-aprendizagem (AEA), enquanto o seqgundo momento
é relativo as vivéncias das AEA pelos formadores junto aos professores, ou seja, a proposta
metodoldgica do Labor Conjunto Remoto (ALMEIDA; MARTINS, 2022), como apresentamos
na Figura 2:

Figura 2 — Proposta metodoldgica do Labor Conjunto Remoto
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Fonte: Almeida e Martins (2022).

Etapa 0 — Apresentacdo dos principios da formacdo: essa etapa diz respeito ao encontro
de abertura da formacao. Ela foi enumerada por “zero”, porque se trata de uma fase para a
elucidacdo dos principios que fundamentam o projeto didatico da formacdo, e que nao
envolve diretamente uma atividade de ensino-aprendizagem.
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Etapa 1— Apresentacdo das tarefas pelos formadores: essa etapa refere-se ao material de
leitura proposto na formacdo, enviado pelos formadores responsaveis de cada pequeno
grupo por meio do WhatsApp, acarretando trocas de mensagens entre os participantes do
pequeno grupo sobre eventuais ddvidas.

Ftapa 2 — ReflexGes iniciais: essa etapa caracteriza-se pelas primeiras reflexdes que os
formadores e os professores faziam, de modo assincrono, mediante a leitura do texto. A
leitura do texto ocorria previamente de modo individual, porém ndo solitario, pois os pares
de cada pequeno grupo e os seus formadores também refletiam e estavam dispostos a
discutirem, pelo grupo no WhatsApp, sobre o que estavam pensando acerca das tarefas.

Etapa 3 — Reflexbes entre os professores e formador(es) no pequeno grupo: nessa fase do
encontro do pequeno grupo, aconteciam as interacdes, de modo sincrono por meio do
Google Meet, mediante a comunicacdo por audio, camera e trocas de mensagens pelo chat,
com a finalidade de finalizar a producao da obra comum.

Etapa 4 — ReflexGes entre os professores e formadores no grande grupo: nessa fase do
encontro do grande grupo, aconteciam as interacées, de modo sincrono, por meio do Google
Meet, mediante a comunicacdo por audio, camera e trocas de mensagens pelo chat, nas quais
0S pequenos grupos apresentavam suas reflexdes e produgdes. Durante as exposicoes,
aconteciam reflexdes gerais sobre a produgdo do pequeno grupo.

Salientamos que a pesquisa-formacéo, da qual este estudo resulta, se constituiu por
diversas etapas, supramencionadas na Figura 2. Por mais que tenhamos adotado essa
proposta metodoldgica, pontuamos que nao € o objetivo deste artigo provar se houve ou
ndo o Labor Conjunto Remoto. No nosso contexto, damos enfoque apenas na terceira etapa
desse modelo metodoldgico, em relagao aos encontros de um pegqueno grupo, com duragao
de duas horas cada encontro, ao longo dos meses de abril a setembro de 2022. Em um total
de oito encontros do pequeno grupo, analisamos, enfaticamente, os episddios (ou momentos
relevantes) de dois deles. Para compreender com mais detalhe as rela¢gdes entre os pequenos
grupos e o grande grupo, bem como outros aspectos, recomendamos o texto de Almeida e
Martins (2022).

Quanto ao pequeno grupo analisado neste trabalho, destacamos que ele era composto,
a priori, por cinco professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental (licenciadas em
Pedagogia) e um pesquisador-formador (licenciado em Matematica). Convém mencionar que
duas das cinco professoras desistiram do curso, uma devido a falta de tempo e a outra por
questdes de saude de um familiar. Ademais, uma delas ndo conseguiu acompanhar todos os
encontros. Nesse sentido, embora essas trés professoras aparecam em partes dos resultados
desse trabalho, acentuamos o surgimento da ética comunitaria na formacao por meio do
acompanhamento da trajetéria das duas professoras que permaneceram ativamente até o
final do curso. Para identifica-las, utilizamos codinomes.

Na producdo dos dados, fizemos a videogravagdo dos encontros realizados no Google
Meet e armazenamos as producdes das professoras ao longo da formagdo, como: conversas
no grupo do WhatsApp, interacBes pelo chat do Google Meet, respostas das tarefas da
formacdo, plano de aula para a conclusdo da formagdo e podcast para a avaliagdo da
formacéo.

Para analisar os dados, utilizamos uma abordagem multimodal (RADFORD et al., 2017),
na qual buscamos identificar os meios semicticos (tais como: falas, gestos e movimentos) dos
participantes, por intermeédio das videogravacbes dos encontros, que revelam os indicativos
de surgimento da ética comunitaria durante o processo formativo.
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Resultados e discussao

A seguir, apresentamos excertos da pesquisa-formacéo, especificamente de episddios
gue aconteceram no primeiro e no Ultimo encontro de um pequeno grupo constituido por
um pesquisador-formador e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Argumentamos que as motivacdes para analisar esses dados decorrem do espacamento
cronolégico entre esses encontros, que Nos permite conjecturar a respeito da emergéncia da
ética comunitaria durante um processo de formacdo continuada; desde o primeiro contato
entre o pesquisador-formador e as professoras até a familiarizacdo com essa forma de
colaboracdo humana, com énfase no encerramento do processo formativo.

Para isso, organizamos esta secdo em dois topicos: (1) Reflexdes iniciais no pequeno
grupo: um convite a ética comunitdria?, revisitando os episddios convidativos a dimenséo ética
na formacdo continuada de professores; e (2) Reflexdes finais no pequeno grupo: a emergéncia
de uma ética comunitdria?, observando como as interacées e 0s posicionamentos NO Processo
formativo podem se constituir eticamente.

ReflexGes iniciais no pequeno grupo: um convite a ética comunitaria?

No primeiro encontro do pequeno grupo, o pesquisador-formador convidou as
professoras a se apresentarem para o coletivo, mencionando sua formacao académica e qual
a sua area de atuacgdo profissional vigente.

Pesquisador-formador: Eu gostaria de conhecer melhor vocés. Assim, eu
gostaria de saber de onde vocés falam, em qual setor da educagdo vocés
atuam. [...] Quem puder ligar a camera, o audio... Vocés vdo perceber que
os encontros dos pequenos grupos séo bem interativos. A gente precisa da
participagdo de vocés, porque a gente espera que vocés discutam, reflitam
e que seja um momento de fala e de compartilhamento de experiéncias
entre vocés. Entdo, quem quiser pode ligar o microfone que eu vou ficar
aqui acompanhando o chat.

Frente ao chamado do pesquisador-formador para se engajar no processo formativo,
Sophia, que ja tinha trabalhado oito anos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, afirmou
que atuava na supervisdo de uma escola da Educacdo Infantil. Enquanto Olivia, Isabella e
Michelle disseram que trabalhavam como professoras nos anos iniciais.

Depois desse contato de acolhimento e apresentacéo, o pesquisador-formador leu as
orientagdes para a leitura do texto, intitulado como O ensino de algebra nos anos iniciais na
Base Nacional Comum Curricular, a fim de reforcar as demandas para a participacéo ativa na
formacgdo. Por conseguinte, o pesquisador-formador perguntou se as professoras tinham lido
0 texto, enviado previamente pelo grupo no WhatsApp.

Pesquisador-formador: Para iniciar a formacdo de hoje, eu gostaria de saber
quem leu o texto, porque essa é uma tarefa muito importante. Ndo sei se
vOCés observaram, mas eu coloquei 14 no grupo [do WhatsApp] e reforcei
a importancia de ler o texto, porque ¢ a partir dele que a gente vai debater
e vai levantar algumas questdes.

Ap6s o pesquisador-formador questionar sobre a leitura do texto e pontuar sua
relevdancia para o trabalho coletivo, todas as professoras responderam que sim, por intermédio
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do microfone e do chat, e expuseram suas impressdes do texto, sobre as quais discorreremos
adiante.

Professora Olivia: Quando fala em algebra... Assim, o que eu li, 0 que eu
compreendi, assim, muito a questdo da “repeti¢cdo”, aquela questdo de que
a gente as vezes trabalha cores repetitivas, né. Quanto a élgebra, eu fiquei,
assim, meio perdida, porque eu pensei nesse lado af. Porque ele [o texto],
assim, repete muito, fala muito da questdo que a gente ja trabalha no dia a
dia, com as operacGes. Com os outros indicadores que ja sdo colocados,
né, a gente tem conhecimento. Al quando coloca a élgebra, pra mim, no
meu ver apos a leitura, € como se a algebra estivesse naquela questdo da
repeticdo. (...)

Professora Isabella: Eu achei interessante que o texto defende, assim, no
inicio a proposta do letramento matematico, né isso? Que a gente esta
habituado ao letramento na é&rea de linguagens. E, como o letramento
matematico vai clareando as ideias acerca de uma nova perspectiva para o
ensino de Matematica, né isso? Que é a organizacdo da aprendizagem
matematica. Eu até grifei, eu achei interessante, né. Porque a gente esta
habituado a ouvir “letramento”, mas isso nessa aplicabilidade do ensino de
Matematica eu achei muito importante essa parte do texto, que a gente vai
remetendo as questes da graduacdo de Pedagogia, daqueles textos que
a gente lia. A gente vai recapitulando aquelas questées e vendo de novo a
importancia do letramento matematico, da organizagéo, da aprendizagem
matematica que o texto traz. E na parte da Matematica, mais a questdo do
contexto da élgebra, eu também entendi, mas fiquei com algumas duvidas.
Eu achei interessante, né, que ele fala muito na proposta da BNCC e tal,
como é que ela defende a questdo da é&lgebra e fala do pensamento
algébrico. Essa aplicabilidade do pensamento algébrico com exemplos bem
sistematicos seria interessante para a gente compreender, né isso? (...)

Professora Michelle: Eu li o texto e achei muito, para mim foi muito
importante, porque quando falava, quando a gente fala em algebra, eu
ficava "poxa, como que eu vou ensinar nos anos iniciais a algebra?”, porque
a gente sempre pensa naquilo "x + y" e para a crianca ndo é bem assim.
Entdo, o texto, ele foi muito esclarecedor, quando ele falou que a gente ja
comeca com sequéncia, com essa Matematica mais simples, digamos assim,
para que abra a mente do aluno para o futuro, para os proximos anos.
Entdo pra mim foi bem esclarecedor, foi muito importante. (...)

Como supracitado, as professoras Olivia, Isabella e Michelle destacaram as suas
consideracées gerais sobre o material de leitura. Segundo Olivia e Michelle, os padrées
matematicos sao fundamentais para a algebra inicial. Por sua vez, Isabella mencionou o
pensamento algébrico e a importancia dos problemas para que ele seja materializado. Nesse
sentido, as associacOes feitas pela professora Isabella, entre o texto indicado e outras leituras
prévias, podem ser interpretadas, nos termos da TO, como uma retomada dos saberes ja
revelados a consciéncia, constituidos histérica e culturalmente em sua formacao inicial. Alem
disso, ela apresentou uma certa confianca no coletivo ao expor suas vulnerabilidades relativas
as duvidas.

Entre os momentos da fala de cada professora, o pesquisador-formador intermediou a
comunicacdo para que juntos pudessem reconhecer e valorizar as vozes e as reflexdes de cada
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uma. Olivia e Isabella prolongaram o final de suas falas, pontuando que iriam retomar,
posteriormente, as duvidas grifadas no texto. Em seguida, o pesquisador-formador
concordou que elas fizessem isso, mas antes convidou Sophia para expor suas impressoes
sobre o material leitura.

Professora Sophia: Também concordo com tudo que as meninas falaram ai,
quando também falou sobre pensamento algébrico. Ai, 1& na frente fala
sobre o “pensamento computacional”, ai deu, assim, uma loucura na minha
cabeca. Af eu fiz “calma, é o primeiro texto, eu vou aprender, eu vou
entender o que é o pensamento computacional, eu vou entender essa
relacdo que aqui no texto diz que existe”. Mas eu achei, assim, muito
interessante nessa parte que Michelle falou. Clareou mais o que ¢ a algebra
nos anos iniciais, né, que ja no primeiro encontro [do grande grupo da
formacdo] a gente j& teve um pouco dessa discussao, mas ja ficou aquela
"pulguinha atras da orelha”, mas aqui ele ficou, tipo, ficou um pouco mais
claro, quando ele fala que nos anos finais, se trabalha mais na questdo
simbdlica mesmo, que a gente sO pensava nisso. E a sequéncia,
equivaléncia, regularidade... Isso tudo j& faz parte da algebra dos anos
iniciais. E eu ndo sabia, ndo fazia a minima ideia. Acho que eu pretendo,
assim, entender mais. Fazer mais essa dissociacdo entre a algebra e a
aritmética, que para mim ainda esta tudo muito junto e misturado. Mas eu
acredito que o pontapé inicial foi muito bom com esse texto.

O discurso da professora Sophia revela a sua escuta atenta e sua preocupacdo com os
apontamentos feitos pelas outras professoras. Segundo Radford (2021a), essa sensibilidade da
atencao € caracteristica do cuidado com o outro. Observando a postura de Sophia, a
professora Olivia estabelece um fio condutor com as considera¢des das professoras, dando
énfase ao fato de que elas trabalham muitas situagdes matematicas, no entanto ndo as
associam a questao da algebra. Assim, observamos uma escuta cuidadosa, por parte de Olivia,
que, a partir desses dialogos iniciais, indicou expandir as reflexdes acerca das orientacées
curriculares para a area de Algebra.

Essa escuta atenta pode ser constatada, nao somente na fala de Sophia e Olivia. Outro
exemplo disso foi a expressdo de pensativa (ver Figuras 3, a e b) por parte de Michelle, que
estava envolvida e concentrada nas falas das colegas. Além disso, mesmo existindo uma
ferramenta de "levantar a mao” no Google Meet, a professora Michelle denotou essa agdo por
meio do gesto, como ilustrado na Figura 3, c:

Figura 3 — Expresses semidticas de Michelle

<

(@) (b) (©
Fonte: Dados da pesquisa.

Em continuidade as discussdes neste primeiro encontro, visando articular os discursos
supramencionados das professoras, o pesquisador-formador fez o seguinte comentdrio
sintese referente as consideracdes delas:
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Pesquisador-formador: Uma coisa que eu queria pontuar da fala de vocés,
de Sophia, que foi o que Olivia reforcou, foi como a gente olha para o
objeto matematico. Que muitas vezes a gente pensa assim: o ensino de
algebra vai estar restrito a linguagem alfanumeérica. “O que é isso? Que tipo
de linguagem é essa, alfanumérica?” E a linguagem que envolve letras,
ndmeros, simbolos. A gente pensa que o ensino de algebra esta restrito a
isso. Mas, como o préprio documento [em referéncia a BNCC] propde, o
ensino de algebra esté para além disso, e principalmente nos anos iniciais.
Para a gente desenvolver o pensamento algébrico, a gente precisa de um
sequenciamento, a gente precisa de algo que antecipe essas letras, esses
ndmeros e esses simbolos. A gente precisa auxiliar o aluno a desenvolver
esse pensamento algébrico. E para a gente fazer isso, a gente tem que olhar
de outra maneira para esses objetos matematicos, né, para esses conteldos
matematicos. Porque, muitas vezes, a gente trabalha com os nimeros, com
a simbologia, com a nogdo de igualdade e com padrées em uma
perspectiva aritmética, com um olhar aritmético. Mas a gente pode olhar
para esses conteldos em uma abordagem algébrica. E é esse 0 movimento
que a gente quer propor aqui, porque eu acho que foi uma discussdao
gerada no primeiro encontro... Um rapaz trouxe a definicdo de é&lgebra
muito presa a essa nocdo da linguagem alfanumérica. (...) Entdo, como
vocés podem buscar estratégias de auxiliar o aluno a desenvolver o
pensamento algébrico?

Como podemos observar, o pesquisador-formador, assim como Sophia e Olivia,
apresentou um cuidado na escuta sobre as impressées das professoras quanto ao material de
leitura. Desse modo, partindo da retomada de alguns pontos, o pesquisador-formador
também agrega a producdo de uma obra comum, trabalhando ombro a ombro com as
professoras, mediante a apresentacdo da sua leitura acerca das prescri¢6es curriculares para
o campo da Algebra.

Ademais, consideramos que as indagacoes feitas pelo pesquisador-formador, como a
ilustrada no discurso proximamente exposto, mostram o esforco em convidar as professoras
para se engajarem durante o processo formativo. Nesse contexto, partindo da perspectiva de
Radford (2027a), acentuamos que, em uma dimensdo ética, a interacao entre pesquisador-
formador e professoras deve ser pautada no compartilhamento de responsabilidades ao longo
da formacdo continuada.

Ap6s o comentario, o pesquisador-formador perguntou a professora Kate, que havia
entrado durante a discussdo, se ela tinha lido o texto. Mesmo entrando alguns minutos depois
de iniciar a videoconferéncia, Kate se sentiu a vontade para abrir a sua camera e o seu
microfone (ver Figura 4 mais adiante) e respondeu:

Professora Kate: Eu li 0 texto, mas eu ndo consegui pontuar e escrever sobre
ele. Mas eu fiz uma lida, foi bem geral, [nome do pesquisador-formador].
Mas assim, ouvindo a fala de Olivia, 0 que eu percebi foi o seguinte... Eu i
0 texto, mas a partir da fala de Olivia e da sua fala [do pesquisador-
formador], eu comecei a perceber que nao so a algebra, mas também com
as outras unidades teméticas da matemaética, a gente separa por fins
didaticos, mas o conhecimento em si ele esta muito conectado, né? E ele
estd muito mais, vamos dizer assim, em funcdo da construcdo de
competéncias e habilidades do que propriamente uma area x ou uma area
y ou aquilo. E assim como vocé falou, o texto deixa muito claro que a
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intencdo ndo é de trabalhar a linguagem alfanumérica, mas sim de trabalhar
essa forma de pensamento, né? Essa maneira de pensar as sequéncias,
pensar os padrdes, construir generalizacdes, a crianga perceber o que esta
em jogo, ela perceber como as regularidades que estdo presentes na
Matematica e que estdo presentes no cotidiano. Foi pelo menos assim que
eu consegui perceber o texto.

E possivel perceber que a fala da professora Kate reitera os comentdrios de Olivia e do
pesquisador-formador. Ressaltamos que, embora o pesquisador-formador priorizasse escutar
as professoras para entdo tecer suas consideracoes, a ordem da fala da professora Kate, nesse
episodio, sucedeu seu comentario sobre o texto. A ordem da fala aparece aqui, ndo como
uma ordenacdo matematica, mas em um sentido filoséfico®, no qual a escuta se apresenta
como um chamado ao reconhecimento das vozes daqueles que séo comumente silenciados
dentro das hierarquias institucionais (alunos, nas relacBes entre professores e alunos;
professores, nas relacBes entre professores e formadores; proletariado nas relagdes entre
proletariado e burgueses etc.). Isso ndo implica afirmar que o pesquisador-formador escutou
as professoras sem posicionamento algum e/ou em todos os momentos, uma vez que, na
tentativa de se contrapor a pedagogia do oprimido, estariamos fadados a pedagogia
centrada no aprendiz, mas adotou a perspectiva de que, para se posicionar, seja a favor ou
contra o posicionamento do outro, € preciso compreendé-lo (RADFORD, 2023a, 2023b,
2023¢; FREIRE, 2020). Assim sendo, argumentamos que € exatamente a partir dessas relagdes
de tensBes entre 0 eu e 0 outro que a ética vai se materializando como sintese.

Essa e outras tensdes aconteceram durante a formagdo continuada. Entretanto, partindo
dos preceitos da TO, o pesquisador-formador buscava assumir uma postura ética convidando
as professoras para participarem das discussées e ndo as deixando as margens dos encontros.

Figura 4 — Exemplo da configuracdo de um momento da forma¢do no pequeno grupo

Fonte: Dados da pesquisa.

Como ilustrado na Figura 4, outro ponto importante é que o fato de Olivia (carinha
laranja), Michelle (carinha amarela) e Kate (carinha azul) estarem com as cameras abertas
permitiu 0 acompanhamento das expressées de concorddncias, discorddncias ou duvidas, ao
longo do encontro, por parte do pesquisador-formador (carinha branca).

A respeito disso, na obra “A ordem do discurso”, Foucault (1998) expde a relacdo entre as praticas
discursivas e os poderes que as atravessam.
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As outras integrantes, Sophia (carinha cinza) e Isabella (carinha verde), ndo conseguiram
ligar a camera, o que acabou impossibilitando o contato com suas expressdes faciais,
corporais e gestuais. No final do encontro, Sophia justificou que foi por problemas técnicos
no computador e Isabella em razdo da internet fraca em um dia de chuva.

Frente a isso, € imprescindivel destacar esse fator limitante do labor conjunto remoto,
que pode dificultar a analise multimodal. Considerando que, seqgundo a TO, os aprendizes
precisam ser convidados a se encontrarem com o saber, transformando o ser, ndo
estabelecemos uma obrigatoriedade para ligar a camera ou o microfone. Contudo
propusemos um ambiente formativo favordvel e acolhedor, de modo que as professoras se
sentissem confortdveis para interagir e participar, conforme seus interesses e possibilidades.

Pontuamos, por fim, que a professora Sophia e o pesquisador-formador retomaram, em
seus discursos, a Etapa 0 da proposta metodolégica do Labor Conjunto Remoto, que se refere
a Apresentacdo dos Principios da Formacdo (Almeida; Martins, 2022). Esse movimento foi
feito em todos os encontros do pequeno grupo, tanto para mencionar algum episédio,
quanto para relembrar os pressupostos tedricos e metodoldgicos da formagéo, em particular,
a posicdo ética assumida.

Em sintese, destacamos alguns elementos convidativos da ética comunitaria no primeiro
encontro, a partir do chamado as professoras, por parte do pesquisador-formador e das
interac6es uns com 0s outros. Entretanto, como vimos, os elementos da ética comunitéaria
(responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro) ndo aparecem de modo
espontaneo, eles demandam o esforco e o engajamento de todos os participantes no
trabalho coletivo (RADFORD, 2021a). Assim, encontro apds encontro, as professoras foram
compreendendo e acolhendo os preceitos do eixo das formas de colaboracao humana nos
quais esta pesquisa-formacao estava alicercada. A fim de ilustramos essas mudancas de
posturas por parte das professoras durante a formacdo, nos debrucamos, a seguir, sobre
alguns episodios do Ultimo encontro.

Reflex6es finais no pequeno grupo: a emergéncia de uma ética
comunitaria?

No Ultimo encontro, 0 pequeno grupo se reuniu para o compartilhamento das vivéncias
de um plano de aula, no 2° ano do Ensino Fundamental, com tarefas envolvendo padrées de
repeticdo e crescimento, que foi elaborado por Sophia e, posteriormente, adaptado e
vivenciado por Olivia.

No inicio desse encontro, o pesquisador-formador questionou as professoras quanto ao
processo de elaboracao e vivéncia do plano de aula. Nesse cenario, Sophia convidou Olivia
para discorrer sobre o planejamento, argumentando que ela teria mais autonomia de explicar
como havia sido as vivéncias em sala de aula. Por sua vez, Olivia relatou:

Professora Olivia: Assim, tomando base na questdo do meu trabalho com
0 2° ano e Sophia ja... Como Sophia ja tinha preparado o planejamento,
levando em conta o 2° ano, af eu segui, af fui observar os objetivos, estava
tudo de acordo ja, que ela ja tinha né, em relagdo a BNCC, ja tinha buscado
colocar diante da BNCC, entdo eu so fui fazer uma nova leitura. Af assim,
como eu estava em questdo da preparacdo da atividade, af eu fiz também
de acordo com o material que a gente tem em maos e ja reorganizei,
porque quando ela colocou segmento de setas, né, af eu ja achei outra
atividade e so fui complementando o que ela ja tinha colocado. Af, quando
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reorganizei a questdo dos objetivos, o material, o recurso, né, que também
estavam de acordo com o que ela tinha colocado, que € o que a gente tem
mais em maos, né, que é o quadro, o piloto, o caderno do aluno e a
atividade xerocada. Entdo, s6 fui reorganizando para fazer o trabalho em
sala de aula. E, fechando assim, a avaliacdo, como avaliar, foi colocada a
observagdo da atividade da crianga, da resposta que ele tinha do
questionamento, entdo a gente vai observando (..) e buscando a
compreensdo deles e dando andamento na atividade.

Como podemos observar, a relacéo de parceria entre as professoras Olivia e Sophia foi
indispensavel para a producdo da obra comum, ombro a ombro, na qual cada uma contribuiu
com seus saberes a respeito dos assuntos que foram trabalhados ao longo da formacéo. No
contexto mencionado na fala de Olivia, é possivel perceber que as trocas entre elas
aconteciam, ndo somente nos encontros sincronos pelo Google Meet, mas também nos
momentos assincronos pelo WhatsApp. Tal fato reforca a visdo de Almeida e Martins (2022)
no sentido de que, embora as professoras trabalhassem individualmente ao receberem as
tarefas propostas na formacdo, ndo era um trabalho solitario, haja vista que as demais colegas
do pequeno grupo e o pesquisador-formador estavam dispostos a compartilharem suas
reflexes iniciais sobre as tarefas.

O didlogo entre a professora Olivia e o pesquisador-formador continuou, no que
concerne a estrutura metodoldgica da atividade de ensino-aprendizagem em sala de aula,
assim como outros esclarecimentos sobre o planejamento e a vivéncia do plano de aula. Por
conseguinte, a professora Sophia fez um comentario:

Professora Sophia: Foi étimo ver seus registros [em referéncia as fotos da
aula e respostas escritas dos alunos disponibilizadas no WhatsApp], Olivia!
Gostei muito de ver! Af a proposta que eu tinha colocado foi dividir a turma
em 4, af vocé disse que trabalhou no grande grupo, af falou da questdo da
ética, de que eles se ajudaram... Eu queria, Olivia, que tu poderias, assim,
me explicar melhor como foi a sua intervenc¢do nesse grande grupo. Porque
eu pensei, assim ne, eu posso estar errada, o labor conjunto (né,
pesquisador-formador?) envolve muito o professor trabalhar lado a lado
com o aluno nesse momento. Af, como foi que tu conseguiste fazer essa
parte?

O movimento de reconhecer a importancia das vivéncias da colega revela a preocupacdo
da professora Sophia em acolher a vulnerabilidade de Olivia, ou seja, em ter o cuidado com o
outro. Ao mesmo tempo, Sophia ndo deixa de indagar a professora Olivia sobre as
modificacbes feitas no plano de aula quanto ao trabalho coletivo. Particularmente, Olivia é
questionada por Sophia sobre o eixo das formas de colaboracdo humana nas vivéncias em
sala de aula.

Partindo do questionamento de Sophia, a professora Olivia explicou como foi a
organizacdo da sala para o trabalho coletivo entre ela e os alunos: duas fileiras de bancas
encostadas, uma de frente para a outra. Ademais, Olivia relatou sobre os momentos de
duvidas, erros nas respostas e colaboracdo entre os alunos. Nesse cenario, Sophia ficou com
duvida quanto a um momento de explicacdo no quadro, mencionado na fala da professora
Olivia, e a questionou:

Professora Sophia: Olivia, a parte que tu falaste que tu fosses no quadro foi
depois
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que eles concluiram e tentaram?
Professora Olivia: N&o.
Professora Sophia: Entdo foi durante?

Professora Olivia: N&o, foi no inicio, que a gente bota o cabegalho e o que
vai ser trabalhado naquele dia para eles anotarem no caderno.

Diante dos questionamentos de Sophia, defendemos que o ato de perguntar, de ir além
daquilo que nos foi posto, é fundamental para uma postura essencialmente ética, que
compreenda o Outro ndo como algo alheio, mas que transforma o Eu a partir de um
movimento constante de busca (FREIRE; FAUNDEZ, 2021, RADFORD, 2021a). Esse
envolvimento uma com a outra requer uma sensibilidade para compreender a experiéncia
relatada por Olivia que, por sua vez, foi escutada, acolhida e confrontada por Sophia.

Mais adiante, outras indagacGes foram feitas acerca das tarefas envolvendo padrées.
Nesse contexto, Sophia ponderou que:

Professora Sophia: (...) as outras tarefas [as trés primeiras tarefas do plano
de aula], a proposta delas foi mais o padrdo figural (né?), ndo numérico. A,
essa Ultima [quarta e Ultima questdo] veio, além de ser numérica, com um
nivel muito mais elevado para uma turma de 2° ano. Eu colocaria em outro
momento e ndo agora para ndo misturar, né? Mas também tudo vai da sua
turma, vocé que sabe o nivel da sua turma, até onde a sua turma consegue
ir com o seu auxilio. As outras figuras [das questdes 1 a 3] os padrées vado
mais na horizontal e essa [quarta questdo] ja € outra forma [vertical]. (...)

Mediante essa ponderacdo de Sophia, salientamos que ser ético ndo € apenas concordar
com as ideias do outro, esta relacionado, antes de tudo, com o tipo de posicionamento que
temos diante do outro. Com isso, as duvidas, os questionamentos e as discordancias, quando
apresentadas de forma respeitosa e soliddria, sao essenciais para a producdo ndo alienante.
Essa producao deve estar pautada em um trabalho que demanda sobretudo uma relagdio
profunda com o outro, afirmando duplamente o eu e o outro, e ndo somente gastando
energia (RADFORD, 2021a).

Figura 5 — Expressées semidticas de Sophia

Fonte: Dados da pesquisa.
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Destacamos ainda as expressdes gestuais de Sophia quanto ao seu posicionamento. A
Figura 5 ilustra Sophia argumentando sobre o porqué de ndo utilizar a Ultima questédo
envolvendo padrdes: 1) ndo possuir figuras, com os padrées na horizontal, assim como as trés
primeiras tarefas; 2) ser um padrdo numérico, com 0s numeros na vertical. O primeiro
argumento (sinalizado na Figura 5 a) foi denotado por meio do movimento da mao na
horizontal (ver Figuras 5, b, ¢). De modo analogo, o sequndo argumento (sinalizado na Figura
5 d) foi denotado por intermédio da mé&o na vertical (ver Figuras e, f).

A fala e os gestos da professora Sophia, mencionados anteriormente, apesar de terem
sido analisados sob a otica dos processos de subjetivacdo, também remetem ao saber
algébrico (especificamente, padrdes) trabalhado indireta e diretamente ao longo do processo
formativo. Diante disso, evidenciamos que, segundo Radford (2021a), os processos de
objetivacao e subjetivacdo estdo entrelacados, e esse enlace é apenas uma contestacdo
pratica de que aprender é tanto conhecer quanto tornar-se.

Figura 6 — Etica comunitaria no processo formativo de professores

Compromisso em ler
os textos e responder
as tarefas durante o
processo formativo

Acolhimento solidario Responsabilidade em
das producbes engajar-se nas
coletivas durante o atividades durante o
processo formativo processo formativo
s S
F 2,

g C
& 3

>
& e T
& Etica '3

Comunitaria

Cuidado com o outro

Dialogo respeitoso
com as contribui¢des
dos pares durante o
processo formativo

Cuidado com o outro
nas discussdes durante
o processo formativo

Escuta cuidadosa das
reflexdes dos pares
durante o processo

formativo

Fonte: Dados da pesquisa.

Em suma, esse encontro ilustra bem a responsabilidade que Olivia assumiu ao descrever
sua pratica pedagdgica para os pares, principalmente quando ela foi questionada por Sophia
e pelo pesquisador-formador quanto ao tempo da aula, a organizacao da sala, a escolha das
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questdes no livro didatico etc. Isso, porque, na presenca dos outros, dos seus pares, Olivia
ndo somente abriu suas vulnerabilidades ao apresentar momentos de sua aula, como também
se permitiu ampliar e aprofundar as discussGes em coletivo a respeito da sua pratica
profissional.

Por conseguinte, 0 compromisso, que o grupo adota ao interagir respeitosamente frente
as explanacdes de Olivia, representa o esforco de trabalhar ombro a ombro uns com os
outros. Por ultimo e ndo menos importante, temos o cuidado com o outro, consubstanciado
nas praticas de escuta, sensiveis e atenciosas, das narrativas das professoras.

Os elementos da ética comunitaria — responsabilidade, compromisso e cuidado com o
outro — se constituem, neste artigo, mediante o comprometimento, o esforco, 0 engajamento
conjunto, entre outros aspectos, por parte do pesquisador-formador e das professoras
durante o processo formativo. Na Figura 6, apresentamos uma sintese a partir da anélise dos
dados produzidos na pesquisa-formacao.

Como exposto, argumentamos que o encontro do Eu com o Outro, inspirado na
proposta metodoldgica do Labor Conjunto Remoto, demandou um esforco ético, pois, para
que as discussdes ocorressem, era fundamental que todos lessem os textos, participassem,
interagissem, questionassem e vivenciassem as atividades de ensino-aprendizagem em
conjunto, ao passo que respeitavam e evoluiam a dimensdo do Ser.

Em suma, diante dos apontamentos acerca do ultimo encontro, constatamos que as
professoras aceitaram o convite a ética comunitaria e, mais, passaram a fazer o convite umas
as outras, mediante o envolvimento e engajamento no processo formativo com
responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro; ndo meramente por uma
obrigatoriedade institucional, mas como um encontro ao chamado do outro. Especialmente,
a partir das relagBes afetivas entre os participantes da pesquisa-formacdo, observamos as
mudangas de posturas das professoras ao passo que elas foram se sentindo mais confiantes
e confortaveis para ligar a camera e o audio, interagir no chat, questionar umas as outras,
entre outros aspectos.

Considerac6es finais

Partindo do objetivo de caracterizar a ética comunitaria emergente em um processo
formativo com professores que ensinam Matematica, destacamos como resultados da
pesquisa: 0 compromisso em ler os textos e realizar as tarefas; a responsabilidade em engajar-
se nas atividades formativas; o cuidado com o outro nas discussées; a escuta cuidadosa das
reflexdes dos pares; o didlogo respeitoso com as contribuicbes dos pares; e o acolhimento
soliddrio das produces coletivas.

Nesse sentido, constatamos o surgimento da ética nesta pesquisa-formacao a partir do
modo como o pesquisador-formador e as professoras se esforcaram conjuntamente para a
producdo de uma obra comum. Essa relacdo profunda com o outro, pautada pela
sensibilidade, afetividade e solidariedade, caracteriza-se como aquilo que Radford (2021a)
denomina de ética comunitaria. Nesse contexto, essa ética orientou 0s movimentos de
questionamento e colaboragdo, tornando as atividades formativas uma experiéncia critica;
por meio da compreensao ascendente do pesquisador-formador e das professoras acerca da
algebra escolar e, ao mesmo tempo, da dimensao coletiva, social e cultural.

Mediante as discussdes e reflexdes propostas neste artigo, os leitores ainda podem se
questionar: se ha ética comunitaria, existe labor conjunto? Conforme Radford (2021a), a ética
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ndo é uma entidade espontanea nem natural, ela € intencional e depende de variaveis, como
o contexto histérico-cultural, a temporalidade e as rela¢8es interpessoais em cena. Com isso,
pontuamos que: (1) a emergéncia da ética comunitdria é um processo infinddvel, pois acontece
intencionalmente em um movimento continuo e inacabado; (2) a ética comunitdria é condicdo
necessdria, mas ndo suficiente para a existéncia do Labor Conjunto (Remoto). Ou seja,
considerando a complexidade do Labor Conjunto, outras investigacdes sdo necessarias para
analisar as vivéncias de atividades de ensino-aprendizagem inspiradas na proposicdo
metodoldgica da Teoria da Objetivacao.

Grosso modo, reiteramos que o trabalho em conjunto, alicercado pela ética comunitaria,
contribui para a emergéncia de novas subjetividades do ser professora e professor, levando
em conta as interacfes coletivas nas quais 0s sujeitos produzem e se enxergam nas suas
producdes, isto €, assumem uma postura critica, colaborativa, respeitosa, solidaria e ndo
alienante.

Portanto, este estudo evidencia o nosso esforco em propor um debate no campo da
Formacéo de Professores que Ensinam Matematica para além das produgdes dos saberes,
fazendo um convite para (re)pensarmos o eixo das formas de colaboracdo humana,
principalmente a natureza ética que estamos adotando em espagos formativos, sejam ou ndo
presenciais, enquanto professores e/ou formadores de professores.
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