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Resumo
Com o objetivo de mostrar os movimentos de colaboração em um Grupo de Pesquisa cujo foco é a constitui-
ção do professor pesquisador em Educação Matemática, o artigo apresenta, na forma de uma narrativa de 
cunho qualitativo, entendimentos sobre espaços formativos e ambientes de colaboração, bem como a pers-
pectiva de desenvolvimento profissional e formação de professores pesquisadores que sustentam o Grupo 
de Pesquisa em Ensino e Aprendizagem de Ciências e Matemática sediado na Universidade Federal do Paraná 
(GPEACM). Docentes orientadores, mestrandos e doutorandos, oriundos de diferentes Programas de Pós-Gra-
duação, constituem o respectivo Grupo. O fio condutor da análise narrativa se deu a partir de duas categorias 
específicas, que são “o grupo como espaço de aprendizagem compartilhada” e a “constituição do professor 
pesquisador”. Como resultado, tem-se que características como protagonismo, engajamento, co-construção, 
diálogo, negociação e afetividade definem o Grupo de Pesquisa como um ambiente formativo de colaboração 
que, por sua vez, possibilita a constituição do professor pesquisador em Educação Matemática em um espaço 
de aprendizagem compartilhada.
Palavras-chave: Educação Matemática, Professor Pesquisador, Ambiente Formativo, Práticas Colaborativa, 
Aprendizagem Compartilhada.

Constitution of the researcher teacher in Mathematical Education in 
formative collaboration environment

Abstract
Intending to show the collaboration movements in a Research Group whose focus is the constitution of the 
research teacher in Mathematics Education, the article presents, in the form of a qualitative narrative, un-
derstandings of formative spaces and collaborative environments, as well as the perspective of professional 
development and training of research teachers who support the Research Group on Teaching and Learning 
of Science and Mathematics based at the Federal University of Paraná (GPEACM). Advisors and master’s and 
doctoral students, from different Graduate Programs, constitute this Group. The guiding thread of the narra-
tive analysis was based on two specific categories, which are “the group as a space for shared learning” and 
the “constitution of the teacher researcher”. As a result, it is found that characteristics such as protagonism, 
engagement, co-construction, dialogue, negotiation, and affectivity define the Research Group as a formative 
environment of collaboration that, in turn, enables the constitution of the research teacher in Mathematics 
Education in a space of shared learning.
Keywords: Mathematical Education, Researcher Teacher, Formative Environment, Collaborative Practices, 
Shared Learning.
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Constitución del profesor investigador en Educación 
Matemáticas em entorno formativo de colaboración

Resumen
Con el objetivo de mostrar los movimientos de colaboración en un Grupo de Investigación cuyo foco es la 
constitución del docente investigador en Educación Matemática, el artículo presenta, en forma de narrati-
va cualitativa, comprensiones sobre espacios formativos y ambientes colaborativos, así como la perspecti-
va de desarrollo profesional y formación de docentes investigadores que apoyan al Grupo de Investigación 
en Enseñanza y Aprendizaje de las Ciencias y las Matemáticas con sede en la Universidad Federal del Paraná 
(GPEACM). Profesores asesores y estudiantes de maestría y doctorado, de diferentes Programas de Posgrado, 
constituyen el Grupo. El hilo conductor del análisis narrativo se basó en dos categorías específicas, que son “el 
grupo como espacio de aprendizaje compartido” y la “constitución del docente investigador”. Como resulta-
do, se encuentra que características como el protagonismo, el compromiso, la co-construcción, el diálogo, la 
negociación y la afectividad definen al Grupo de Investigación como un ambiente formativo de colaboración 
que, a su vez, posibilita la constitución del docente investigador en Educación Matemática en un espacio de 
aprendizaje compartido.
Palabras clave: Educación matemática, Docente investigador, Ambiente formativo, Prácticas colaborativas, 
Aprendizaje compartido.

INTRODUÇÃO

A participação em grupos de pesquisa tem ocupado um espaço importante na for-
mação de pesquisadores e de professores pesquisadores. Em conformidade com André 
(2007), os espaços criados pelos grupos de pesquisa possibilitam aos pesquisadores a opor-
tunidade de aprender e lidar com embates próprios do trabalho coletivo, os quais envol-
vem tensões intelectuais e emocionais, como também contribuem para o enfrentamento 
de questões próprias dos contextos acadêmicos. Ao mesmo tempo, práticas colaborativas 
têm encontrado ressonância no meio científico e acadêmico pela possibilidade de produ-
ção compartilhada de conhecimento estando simultaneamente ligada à formação de pro-
fessores pesquisadores.

Isto posto, este artigo tem o objetivo de mostrar movimentos de colaboração na 
constituição do professor pesquisador em Educação Matemática que ocorrem no Grupo de 
Pesquisa em Ensino e Aprendizagem de Ciências e Matemática (GPEACM) sediado na Uni-
versidade Federal do Paraná. O Grupo caracteriza-se como um espaço formativo, isto é, uma 
instância que, por meio de reflexão e pesquisa, colabora com o desenvolvimento profissio-
nal de professores pesquisadores em Educação Matemática que buscam evidenciar a rela-
ção entre teoria e prática, essencial à práxis educativa, possibilitando o aperfeiçoamento 
profissional.

Ao ingressarem no Grupo, os participantes iniciam com seus propósitos e com neces-
sidades que lhes são específicas. Ou seja, dirigem-se ao Grupo pensando em suas próprias 
pesquisas e acabam encontrando um ambiente no qual, ao discuti-las com outros membros 
e ao participar das discussões das pesquisas dos demais integrantes, constroem conheci-
mentos, constituindo, assim, fundamentos relevantes às pesquisas de todos. Nesse senti-
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do, esta prática, que é essencialmente colaborativa, é a característica central da dinâmica 
adotada pelo Grupo em pauta que, sendo assim, caracteriza-se como um espaço formativo.

Com base nessas premissas, este estudo põe em evidência o entendimento sobre 
espaços formativos e ambientes de colaboração, bem como a perspectiva de desenvolvi-
mento profissional e formação de professores pesquisadores que sustentam o Grupo, à me-
dida que procura evidenciar movimentos colaborativos que nele ocorrem por meio de uma 
análise narrativa

A COLABORAÇÃO, O AMBIENTE DE COLABORAÇÃO E A PRÁTICA 
COLABORATIVA

Em seus estudos, André (2007) preconiza que os grupos de pesquisa devem se trans-
formar em espaços formativos a fim de colaborarem com a melhoria dos trabalhos cientí-
ficos desenvolvidos, como também contribuírem para o fortalecimento das linhas de pes-
quisa, para o aprofundamento teórico, para a redução de fragilidades metodológicas das 
pesquisas de Mestrado e Doutorado e para o desenvolvimento profissional dos envolvidos. 
Consoante a autora, é imprescindível que os grupos de pesquisa tenham um trabalho con-
junto dos pesquisadores, com formações e vivências diferenciadas e perspectivas teóricas e 
metodológicas diversas para, assim, agregarem e fortalecerem as pesquisas em Educação. 
É neste sentido que a colaboração assume um papel importante na constituição de grupos 
de pesquisa.

A colaboração constitui uma forma de trabalho conjunto que, segundo Menezes e 
Ponte (2009), apresenta uma indefinição conceitual na literatura. Ao considerarem que “a 
colaboração é um processo largamente indefinido e só parcialmente compreendido por 
muitos dos que participam em trabalhos colaborativos” (Christiansen, Goulet, Krentz & 
Maeers, 1997, p. 283), os autores compreendem que se trata de um conceito multifacetado, 
o qual assume naturezas e formas diversas, tendo como denominador comum a interação 
entre profissionais que almejam objetivos comuns.

Tal indefinição é sinalizada também por Ferreira (2013), ao advertir que o termo cola-
boração pode assumir diversos significados a partir de interpretações atribuídas por cultu-
ras diferentes e situações particulares. Para a autora, enquanto alguns podem entender co-
laboração como característica de um trabalho conjunto de diversas pessoas, configurando 
um trabalho, para outros, a colaboração é a característica que integra um trabalho conjunto, 
no qual “os membros do grupo se apoiam e pretendem atingir objetivos comuns, quando o 
grupo se encontra integrado numa liderança participativa, onde existe a confiança recíproca 
e onde todos se sentem agentes corresponsáveis pelas suas atitudes e pelas dos outros” (p. 
11). Assim sendo, os objetivos comuns, as práticas e os saberes de cada um são considera-
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dos elementos que agregam profissionais em torno de práticas que podem ser caracteriza-
das como colaborativas.

Para além de entendimentos de colaboração como característica de um trabalho 
conjunto e/ou de colaboração como característica que integra um trabalho, mantém-se atu-
al o entendimento de Hargreaves (1998) da colaboração como um paradigma de mudança 
educativa e organizacional. Para o autor, a colaboração é um “princípio articulado e integra-
dor da ação, da planificação, da cultura, do desenvolvimento, da organização e da investiga-
ção” (p. 277). Esse princípio surge em decorrência da necessidade de respostas produtivas a 
problemas imprevisíveis, oriundos do mundo atual, no sentido de lhes propor uma solução 
tanto na Educação quanto em outras áreas.

Por sua vez, Boavida e Ponte (2002) argumentam que o fato de várias pessoas atua-
rem em conjunto não configura necessariamente uma situação de colaboração. Assim sen-
do, esta não se constitui como um fim em si mesma, mas um meio para atingir objetivos, 
haja vista que “a utilização do termo colaboração é adequada nos casos em que os diversos 
intervenientes trabalham conjuntamente, não numa relação hierárquica, mas numa base 
de igualdade de modo a haver ajuda mútua e a atingirem objectivos que a todos benefi-
ciem” (p. 3).

Nessa linha de pensamento, Boavida e Ponte (2002) ressaltam que um trabalho co-
laborativo envolve, além dos mesmos objetivos, formas de trabalho e relacionamento en-
tre os componentes da equipe. Isso porque todos têm algo para dar e algo a receber no 
trabalho em conjunto, assim como todos têm um papel reconhecido em um projeto e, de 
modo inequívoco, beneficiam-se com a sua realização. À vista disso, pode-se afirmar que, 
num projeto colaborativo, todos assumem um mínimo de protagonismo. Os autores tam-
bém apontam a confiança como um aspecto relevante, tendo em vista que todos devem 
se sentir à vontade para questionar abertamente as ideias, valores e ações uns dos outros, 
com a certeza de que serão respeitados. Da mesma forma, os autores sinalizam o diálogo e 
a negociação, pois, por meio do diálogo, as vozes podem se entrelaçar e a compreensão ser 
enriquecida, tornando-se instrumento de consenso, de confronto de ideias e de construção 
de negociações. Estas permeiam todo o projeto, ocupando papel central nos momentos de 
crise.

Martinho (2018), chama a atenção para um aspecto que amplia a compreensão de 
colaboração como uma característica de grupos que trabalham e compartilham objetivos 
comuns. Para a autora, a “colaboração vai além da partilha e empenho por um objetivo co-
mum, mas tem sobretudo a ver com todo um processo em que os próprios intervenientes se 
constroem por, e na, interação múltipla” (p. 1). Em sua abordagem sobre o grupo colabora-
tivo, a autora compreende a colaboração como “a experiência de um conjunto de pessoas 
que, unidas por um interesse comum, estabelecem um acordo e concretizam-no num am-



Ettiène Cordeiro Guérios, Tania Teresinha Bruns Zimer, Priscila Kabbas Alves da Costa e Neila Tonin Agranionih

5PARADIGMA, Maracay, XLVI, Edición Temática, Número 1, e2025019, 2025

biente desafiante e de apoio mútuo”. Neste sentido, pode-se compreender a constituição de 
ambientes colaborativos na formação de grupos de pesquisa tais como o grupo investigado 
neste artigo.

É possível observar nas definições de colaboração apresentadas que se estabelecem 
diferentes formas de colaboração. Little (1990) apresentou quatro categorias: i) narração e 
procura de ideias por meio de breves trocas e interações com o objetivo de buscar novas 
ideias; ii) ajuda e apoio para resolução de problemas, preservando a liberdade de decisão 
do professor; iii) partilha, intercâmbio de materiais, métodos, ideias e opiniões; iv) traba-
lho em copropriedade que envolve “responsabilidade partilhada para o trabalho de ensinar 
(interdependência), na ideia de uma autonomia coletiva, no apoio às iniciativas e liderança 
dos professores no que respeita à prática profissional e na afiliação ao grupo, fundadas no 
trabalho profissional” (p. 519). Relevante salientar que esta última exige maior disponibili-
dade, empenho e dedicação ao focalizar a colaboração no ambiente escolar e entre profes-
sores na ação de ensinar.

Harris e Anthony (2001) distinguem duas formas de colaboração entre professores: 
i) interações que propiciam um ambiente de apoio emocional em que, numa espécie de 
catarse, há troca de sentimentos em relação às dificuldades, mas sem interesse intelectual 
em analisar questões que as envolvem; ii) interações que envolvem um trabalho partilhado 
e, por intermédio de análise e aprofundamento de questões envolvidas no trabalho, contri-
buem efetivamente para o desenvolvimento profissional dos professores.

Ferreira (2013) chama a atenção para o fato de que a colaboração não é um valor 
em si só, uma vez que requer uma organização e um ambiente relacional. A escola pode se 
constituir neste ambiente, uma vez que nela, como refere a autora, o trabalho se desenvolve 
e os participantes vão se integrando e confiando mais em si próprios e nos outros, as con-
tribuições se tornam mais ativas, pois assumem um “caráter emergente de colaboração” (p. 
12). O ambiente relacional é por ela caracterizado como um espaço que compreende “uma 
relação afetiva entre os participantes, uma relação de diálogo, e privilegie o acordo concer-
tado [acordo realizado], usando de sensatez” (p. 12).

Lima e Fialho (2016) fazem referência à colaboração no contexto escolar, referindo-
-se às vivências da cultura de colaboração, em que “manifestam‑se qualidades, atitudes e 
comportamentos que exprimem as relações entre os docentes, nas quais a cooperação e a 
ajuda, a confiança e a abertura mútuas assumem um lugar de especial destaque” (p. 31). 
Para os autores, a cultura colaborativa reduz as incertezas do trabalho e contribuem para 
a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos, uma vez que promovem a eficácia 
coletiva dos professores que se desenvolvem profissionalmente.

Desgagné, Ferreira e Sousa (2007) atribuem uma tripla dimensão ao conceito de pes-
quisa colaborativa que se identifica com o trabalho desenvolvido no GPEACM, a saber: i) su-
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põe a co-construção de um objeto de conhecimento entre pesquisador e docentes, ou seja, 
um engajamento, a fim de expirar e compreender, em contexto real, aspecto ou fenômeno 
da prática a serem tratados com o próprio objeto da pesquisa; ii) associa atividades de pro-
dução de conhecimentos e de desenvolvimento profissional, ao se engajarem em projetos 
de investigação da prática; iii) visa a uma mediação entre comunidade de pesquisa e comu-
nidade docente, ao permitir que o professor se movimente tanto no mundo da pesquisa 
quanto no mundo da prática; os conhecimentos produzidos transformam-se em produtos 
de um processo de aproximação e mediação entre teoria e prática, bem como entre a cultu-
ra da pesquisa e a cultura da prática docente.

Ao discutirem o conceito de pesquisa colaborativa, Desgagné, Ferreira e Sousa (2007) 
apresentam contribuições fundamentais para o entendimento das características de um 
projeto que envolve a colaboração entre os participantes, como é o caso em grupos de pes-
quisa. Nesse sentido, entendem que a pesquisa colaborativa compreende, ao mesmo tem-
po, atividades de produção de conhecimentos e desenvolvimento profissional, o que coloca 
o pesquisador em uma situação de co-construção com os docentes, a qual pode ser vista 
tanto como atividade de pesquisa quanto de formação. Ao aliar professores em uma ativi-
dade de co-construir um objeto de conhecimento, a pesquisa colaborativa insere-os em um 
processo de aperfeiçoamento da prática profissional que exercem, portanto, de desenvol-
vimento profissional e de formação do professor pesquisador conforme discute-se a seguir.

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A FORMAÇÃO DO 
PESQUISADOR

O desenvolvimento profissional de professores tem sido objeto de estudo de diferen-
tes pesquisadores, a exemplo de Ponte (1994, 2008), Garcia (1999), Guérios (2002), Menezes 
e Ponte (2009), Fiorentini e Crecci (2013) e Gama e Fiorentini (2009). Tais estudos se referem 
ao processo de aprendizagem dos professores e têm a finalidade formativa de conduzi-los 
ao aperfeiçoamento pessoal ou profissional.

Em conformidade com Garcia (1999), o conceito de desenvolvimento profissional 
pressupõe uma abordagem que “valorize o seu caráter contextual, organizacional e orienta-
do para a mudança” (p. 137), pois envolve o interesse do professor a respeito de sua profis-
são e mantém o diálogo não só com os colegas, mas também com especialistas das diferen-
tes áreas de conhecimento.

Assim como Menezes e Ponte (2009), Fiorentini e Crecci (2013) corroboram com Gar-
cia (1999) no entendimento de que o desenvolvimento profissional, em sua essência, é um 
processo de natureza dinâmica que ocorre ao longo da vida de um professor. Esse processo 
inclui aprendizagens diversificadas, inclusive as de domínio pessoal, que resultam de opor-
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tunidades informais vividas na escola, bem como de oportunidades formais proporciona-
das por cursos de formação continuada.

O conceito de desenvolvimento profissional estabelecido por Guérios (2002) é de 
um processo contínuo de transformação protagonizado pelo professor, o qual advém das 
relações que este estabelece entre o campo de conhecimento que lhe é pertinente e as ex-
periências do cotidiano de seu trabalho. Fiorentini e Crecci (2013) afirmam que o desen-
volvimento profissional é um processo contínuo que se dá por meio da participação dos 
professores em práticas diferenciadas, em contextos e em processos que podem, ou não, 
ser intencionais, assim como podem se estender por toda a vida profissional. Sob tal pressu-
posto, o desenvolvimento profissional assume um conceito muito mais amplo e complexo 
do que o conceito de formação (Menezes & Ponte, 2009; Ponte, 1994, 2008).

Oportuno considerar um aspecto que distingue a formação do desenvolvimento pro-
fissional. Para Menezes e Ponte (2009), a formação se dá mediante o estatuto concedido aos 
professores no espaço formativo. Distintamente, o desenvolvimento profissional considera 
o professor um sujeito atuante, um agente de formação, e não um mero objeto em forma-
ção. Dessa forma, os contextos de prática dos profissionais são valorizados e tomados como 
ponto de partida para a construção do conhecimento profissional. Ou seja, enquanto na 
perspectiva de formação concede-se um amplo espaço à teoria e um status de prática como 
mero campo de aplicação, na perspectiva de desenvolvimento profissional, a teoria e a prá-
tica se relacionam de forma dialética por meio da reflexão e da investigação.

Para Fiorentini e Crecci (2013), o desenvolvimento profissional ganha força quando 
compartilhado em uma comunidade colaborativa por meio de empreendimentos coletivos 
que envolvem a escola e a universidade. Sob essa lógica, Guérios (2002) já destacava a po-
tência do contexto de trabalho coletivo e colaborativo, pois possibilita trocas e compartilha-
mentos, propiciando, desse modo, a emergência de fatores formativos em um processo de 
desenvolvimento profissional. Do mesmo modo, Menezes e Ponte (2009) consideravam a 
investigação colaborativa, quando baseada na busca de respostas para problemas do grupo 
em formação, um excelente contexto de desenvolvimento profissional.

Consoante, para Ponte (1994), os diferentes domínios em que o professor exerce sua 
ação estão envolvidos no seu desenvolvimento profissional. Nesse sentido, muito mais do 
que proporcionar o desenvolvimento de saberes formalizados, ou então, oportunizar mu-
danças nas concepções e práticas dos professores que ensinam Matemática, promover o de-
senvolvimento profissional é estimular uma reflexão sobre o posicionamento profissional, 
viabilizando uma nova postura diante dos problemas do dia a dia docente.

Em se tratando de formação, segundo Abreu e Lima Junior (2016), esta envolve a 
constituição de um professor investigador que reflete “sobre sua função como docente, ao 
mesmo tempo que amplia os conhecimentos sobre sua ação profissional; consequentemen-
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te, as instituições em que esses professores estão inseridos são beneficiadas por tal prática, 
contribuindo para a pesquisa” (p. 96). De acordo com os autores, no âmbito da educação, 
historicamente, a constituição do pesquisador é um campo resultante de lutas e disputas 
por legitimação, o qual vem buscando ampliar os espaços de formação com o intuito de 
promover aproximação entre teoria e prática na produção do conhecimento.

Conforme asseveram Pinto e Martins (2009), sem o necessário “mergulho no univer-
so da teoria teorizante”, o conhecimento de procedimentos técnicos isolados constitui um 
aspecto limitado à formação de pesquisadores. Assim sendo, os autores defendem a ideia 
de que a Pós-Graduação oferece a fundamentação epistemológica exigida pelas investiga-
ções educacionais que vão além das questões técnicas, além de proporcionarem uma refle-
xão ampla das diferentes matrizes teóricas que dão suporte à produção de novos conheci-
mentos.

A formação do pesquisador envolve, portanto, mais do que propiciar condições ne-
cessárias ao planejamento e à execução da pesquisa; requer também “o desenvolvimen-
to de habilidades intelectuais necessárias à prática profissional dos pesquisadores, seja 
como produtores de novos conhecimentos, como orientadores de pesquisa ou avaliadores 
de produção científica” (Pinto & Martins, 2009, p. 116). Ainda em relação à Pós-Graduação, 
Campos e Guérios (2017) enfatizam que o processo de desenvolvimento profissional deve 
ser contínuo. Logo, a Pós-Graduação possibilita a ocorrência de um movimento que articula 
“teoria aprendida em circunstância institucional de aprendizagem e prática profissional, em 
que uma fundamenta a outra, reciprocamente, pelos sentidos que lhes vão sendo atribuídos 
a partir das relações que estabelecem no processo de desenvolvimento profissional” (p. 44).

Martinho (2018) contribui para o estudo ao reiterar a ideia de que os contextos co-
laborativos constituem possibilidades de desenvolvimento profissional sólido e dinâmico 
para os que deles fazem parte. Segundo a autora, tais contextos configuram “partilha; aju-
da para ultrapassar fracassos; apoio para a inovação; acréscimo de segurança para iniciar 
inovações e mudanças; aumento de oportunidades de aprendizagem mútua; aumento da 
capacidade de reflexão; capacidade de correr riscos; fortalecimento da autonomia e inde-
pendência” (p. 3).

Ao considerar os grupos de pesquisa como espaços formativos no processo de cons-
tituição do pesquisador, André (2007) salienta que os mestrandos e doutorandos têm a 
oportunidade de refletir e discutir a pesquisa coletivamente, interagindo com pesquisado-
res mais experientes, o que contribui para a qualidade dos trabalhos. É na dinâmica colabo-
rativa do grupo, portanto, que se (com)partilha referencial teórico ou metodológico. Dessa 
forma, oportuniza-se a crítica reflexiva a respeito da pesquisa e dos caminhos adotados para 
o seu desenvolvimento, como também se prepara o pesquisador para lidar com as tensões 
intelectuais e emocionais do próprio trabalho, como esclarece o referido autor: “Mas, além 
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de espaços de formação de pesquisadores, os grupos de pesquisa podem ajudar a consoli-
dar linhas de pesquisa, a aprofundar a fundamentação teórica dos trabalhos e a reduzir as 
fragilidades metodológicas tão frequentes nos estudos da área” (p. 50).

A dinâmica de trabalho que se estabelece no Grupo em análise aproxima-se das con-
siderações de André (2007) a respeito dos grupos de pesquisas como espaços formativos e 
dos autores revisados sobre a colaboração como elemento central no processo de desen-
volvimento profissional e de formação de professores que nele se estabelece. Tal dinâmica, 
que consideramos movimentos de colaboração, são objeto de investigação neste trabalho a 
partir de uma pesquisa desenvolvida conforme segue.

METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa de abordagem qualitativa, que constituiu uma narrativa e originou este 
artigo, teve como objetivo mostrar os movimentos de colaboração do Grupo, tendo em vista 
a constituição do professor pesquisador em Educação Matemática.

A opção pela narrativa se deu pelo fato de os seres humanos naturalmente serem 
considerados contadores de histórias, fazendo eco à definição de Connelly e Clandinin 
(1990, p. 11): “a educação é a construção e a reconstrução de histórias pessoais e sociais”. 
Com base nesse conceito, pode-se afirmar que as narrativas são muito mais do que um sim-
ples ato de narrar fatos, pois permitem uma tomada reflexiva, na qual os fatos identificados 
e coletados como memórias, experiências e sentimentos sobre um tema contribuem para 
a própria formação, dando sentido e significado às histórias humanas e às experiências vi-
venciadas no contexto do grupo (Moraes, 2001; Fiorentini, 2004; Freitas & Fiorentini, 2007).

A constituição da narrativa se efetivou pelas memórias dos pesquisadores, integran-
tes do Grupo, bem como pela transcrição das gravações em áudio de reuniões, as quais au-
xiliaram na construção de casos. Importante destacar que a escolha dos dois casos narrados 
se deve ao fato de ilustrarem a prática colaborativa do Grupo em sua dinâmica, permitindo, 
assim, “a menção a um determinado tempo (trama) e lugar (cenário), onde o professor é 
autor, narrador e protagonista principal” (Fiorentini, 2004, p. 29). Nessa perspectiva, foi tra-
çado um fio condutor na constituição da narrativa a partir de duas categorias: i) grupo como 
espaço de aprendizagem compartilhada; ii) constituição do professor pesquisador.

Como modelo de análise de dados, selecionou-se a análise narrativa pelo fato desta 
permitir a identificação, a descrição e a análise dos dados da pesquisa, buscando compre-
ender o fenômeno estudado. Segundo Freitas e Fiorentini (2007) e Cury (2013), a análise nar-
rativa busca descrever eventos e acontecimentos selecionados, organizados e conectados, 
com o intuito de gerar uma nova narrativa que possibilite ao leitor compreender como e por 
que algo aconteceu.
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Para auxiliar a compreensão da prática colaborativa adotada pelo Grupo, a partir das 
categorias, considerando a interface entre referencial teórico e o cerne da narrativa, foram 
construídas cinco subcategorias, a saber: protagonismo, engajamento, co-construção, diá-
logo e negociação e afetividade. Em virtude de tais subcategorias serem discutidas e analisa-
das no decorrer das narrativas apresentadas, é relevante considerar os seguintes aspectos:

•	 o protagonismo se refere ao papel assumido pelos membros do Grupo em relação à autoria e às 

decisões sobre os próprios projetos e estudos;

•	 o engajamento se manifesta quando os participantes do Grupo participam e colaboram de for-

ma espontânea, expondo seus pensamentos sobre um conceito e/ou uma estratégia metodoló-

gica de pesquisa; para Desgagné, Ferreira e Sousa (2007), o engajamento diz respeito ao modo 

de relação entre os componentes do Grupo no movimento de compreensão do próprio objeto 

da pesquisa;

•	 a co-construção se relaciona à situação em que os membros do Grupo são/estão colocados na 

produção de conhecimentos e no desenvolvimento profissional; refere-se ao movimento pelo 

qual o conhecimento sobre/da pesquisa vai se constituindo por múltiplas colaborações dos pró-

prios membros; de acordo com Desgagné, Ferreira e Sousa (2007), sob essa perspectiva, tanto 

uma atividade de pesquisa quanto uma atividade de formação podem ser desenvolvidas;

•	 o diálogo e a negociação dizem respeito à forma com que as relações ocorrem no ambiente do 

Grupo, sendo que os participantes vão se integrando gradativamente entre si e com os objetos 

de estudo;

•	 a afetividade corresponde aos aspectos emocionais; dentre as tensões desencadeadas pelo en-

frentamento das questões próprias da pesquisa, André (2007) destaca as emocionais; já Ferreira 

(2013) ressalta que a relação afetiva entre os participantes de um ambiente relacional é mediada 

pelo diálogo e pelas negociações.

Na sequência deste estudo, são explicitados os eixos de análise por meio das catego-
rias construídas, isto é, o grupo como espaço de aprendizagem compartilhada e a constitui-
ção do professor pesquisador.

EM UMA CERTA REUNIÃO DO GRUPO…

Em uma tarde, reunidos para mais um encontro do Grupo, o encontro começou com 
a apresentação da fase atual da pesquisa de um de seus membros, denominado orientando. 
O Grupo reúne-se uma vez por semana para discutir sobre as pesquisas em desenvolvimen-
to e para realizar estudos teóricos. Nessas apresentações, tensões emocionais acometem 
os pesquisadores, e falas como “estou nervoso”, “estou preocupado com minha pesquisa”, 
“me sinto perdido com o trabalho” e “o apoio do Grupo é importante para eu continuar” 
são recorrentes. Com os anos, devido às relações interpares que se foram estabelecendo as-
sociadas aos efeitos das discussões que continuadamente ocorrem, o momento do lanche 
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(intervalo entre as discussões de uma pesquisa em desenvolvimento e os estudos teóricos) 
foi incorporado à rotina do Grupo e, assim, os membros atuam de forma integrada em um 
ambiente que propicia convivência profissional e trocas qualitativas. Desse modo, a produ-
ção do conhecimento se dá pelas interfaces constitutivas da heterogeneidade formada por 
orientadores e orientandos, como também por professores do Ensino Superior e da Edu-
cação Básica que ensinam Matemática na Educação Infantil, nos Anos Iniciais e Finais do 
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Frente a essa heterogeneidade, por meio das discussões de pesquisas individuais, 
da realização de tarefas sobre os estudos teóricos e dos diálogos nos momentos de confra-
ternização, estabelece-se no Grupo um movimento de colaboração que visa à produção do 
conhecimento. Ao mesmo tempo que a colaboração se manifesta na produção do conheci-
mento individual de cada membro, manifesta-se também na produção do conhecimento 
coletivo sobre pesquisa, tanto em relação aos orientadores quanto aos orientandos. Lopes 
e Curi (2008), ressaltam a importância de um trabalho colaborativo no desenvolvimento de 
pesquisas com vistas à formação de pesquisadores em Educação Matemática, professores 
envolvidos em projetos e grupos de pesquisa.

A apresentação nessa tarde referiu-se a uma investigação realizada a partir de vídeo 
aulas voltadas para a Matemática na Educação Infantil. Enquanto um determinado membro 
do Grupo faz a sua apresentação, os demais acompanham atentamente as explicações e 
anotam suas dúvidas e sugestões. Ao concluir a apresentação, o professor orientador passa 
a coordenar a reunião organizando as falas. Nesse dia, além da apresentação do problema 
de pesquisa e dos objetivos, abordou-se também a metodologia de análise dos dados que 
estavam sendo coletados. Nesse caso, a metodologia de análise de vídeos com base nos 
estudos de Powell, Francisco e Maher (2004) e Lima (2020. Os diálogos gerados a partir da 
apresentação colocaram em evidência a análise dos vídeos sob os aspectos teórico e meto-
dológico, os objetivos em relação ao procedimento metodológico desenvolvido e a relação 
dos dados obtidos com o referencial teórico.

A respeito dos vídeos, três enfoques foram evidenciados. Mediante a definição de 02 
vídeo aulas de cada mês, todas desenvolvidas ao longo de vários meses, durante o período 
de coleta de dados da pesquisa, o primeiro enfoque tratou dos critérios de escolha das vídeo 
aulas a serem analisadas, haja vista a grande quantidade disponível. Alguns participantes 
do Grupo alertaram sobre características das vídeo aulas enquanto cada uma estava sendo 
gravada, pois, em função de suas práticas profissionais, tinham conhecimento de mudanças 
nas características das vídeo aulas com o passar do tempo.

Em um primeiro momento, o orientando afirmou não ter percebido mudanças. Na 
sequência, informou que havia identificado mudanças na organização, mas que ainda pre-
cisava assistir aos demais vídeos. O professor orientador continuou o diálogo, ressaltando 
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o quanto é importante ficar atento para verificar se há, ou não, mudanças que possam in-
fluenciar os dados. Nesse momento, os movimentos de protagonismo, engajamento, diálo-
go e negociação, gerados pela apresentação da pesquisa, tornaram-se evidentes.

A proposição de usar vídeos como fonte de dados e adotar uma determinada meto-
dologia para o trabalho com essa fonte faz parte das decisões do orientando e do orienta-
dor da pesquisa. Entretanto, ao tomarem conhecimento de tal decisão, alguns membros do 
Grupo (outros professores orientadores e orientandos) socializaram as suas experiências 
profissionais com esse material e opinaram sobre possibilidades para a pesquisa em pau-
ta. A partir do diálogo estabelecido, o orientador acatou as falas e decidiu considerá-las na 
análise do material. Em virtude de o movimento de colaboração se constituir pela interação 
entre indivíduos, no momento em que se escuta a pesquisa de alguém, ouve-se com base 
nos próprios referenciais. Igualmente, quando se discute uma pesquisa, imprime-se a mar-
ca pessoal na fala do outro. Em função da discussão coletiva, há o crescimento individual, 
pois o movimento propicia diferentes visões sobre um mesmo fato, o que amplia a com-
preensão e desnuda situações veladas que, ao olhar do pesquisador, pareciam incolores, 
invisíveis. Cabe frisar que os docentes orientadores atuam em função de seus referenciais, 
os quais, de algum modo, reverberam no coletivo do Grupo ao mesmo tempo que autorre-
ferenciam cada um. Nesse sentido, referenciais como Teoria da Complexidade, Teoria dos 
Campos Conceituais, Teoria do Perfil Conceitual, como também estudos sobre Resolução de 
Problemas, Jogos e Modelagem Matemática são exemplos do marco teórico individual que 
reverbera no coletivo.

Em razão da exposição de eventos críticos dos vídeos em análise, o segundo enfoque 
tratou da abordagem teórica da metodologia por intermédio do movimento de diálogo e 
negociação. Frente à apresentação, alguns componentes do Grupo levantaram questiona-
mentos a respeito do critério de identificação de tais eventos críticos nos vídeos. Em sua 
explicação, o orientando informou que seria a identificação de atividades que envolviam 
números e medidas, proposição de situações problemas que envolvam noções matemáti-
cas. Entretanto, os participantes insistiram, trazendo à tona a percepção de que o evento 
crítico tem relação com mudanças. Ao esclarecer essa questão, o orientando afirmou que o 
autor propõe a ideia de mudança em relação ao aluno e, sendo a fonte de dados os vídeos 
com professores, isso não seria possível na pesquisa.

Durante o diálogo em busca de compreensão, admitiu-se a possibilidade de olhar a 
mudança em relação ao ensino. Nesse caso, o orientando considerou que seria necessário 
mudar o foco sobre o olhar para o evento crítico. Mesmo assim, deu-se continuidade à con-
versa mediante os contra-argumentos da necessidade de se definir o que caracteriza um 
evento crítico para a pesquisa, com a concordância do orientador.
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O conteúdo analisado correspondeu à abordagem do terceiro enfoque, sendo pos-
sível perceber o movimento de co-construção acerca do conhecimento matemático tratado 
na pesquisa. Ao se referir a um dado presente no vídeo, um dos membros fez um alerta em 
relação às características conceituais da noção de número. Em um determinado momento, 
no vídeo, o professor fala e mostra o nome de uma pessoa e, em outro, o apelido dessa mes-
ma pessoa. Tal característica chamou atenção em relação ao entendimento da criança, pois 
pode gerar confusão uma vez que, na grafia do nome e do apelido, há quantidade diferente 
de letras, bem como tamanhos diferentes. Oportuno destacar que o orientando não havia 
percebido essa característica.

Apesar de o movimento de co-construção ocorrer no desenvolvimento das ativida-
des do Grupo, não se encerra nesse momento, haja vista o entrelaçamento entre orientan-
do, orientador e demais participantes do Grupo. Em virtude de o Grupo ser formado por 
docentes orientadores e orientandos, a cada processo seletivo dos Programas de Pós-Gra-
duação em que os orientadores estão vinculados, os novos aprovados passam a integrá-lo, 
transformando-se permanentemente. Essa prática frequente tem revelado uma faceta inte-
ressante da articulação entre pesquisadores experientes e novos pesquisadores, conforme 
esclarece Garcia (1999) ao tratar da formação de professores principiantes, tendo a figura do 
mentor (professor com experiência) como modo de constituir um elemento de apoio àquele 
que está iniciando sua trajetória.

Sob esse modo de ação, o pesquisador experiente, isto é, o docente orientador, apri-
mora seu conhecimento, dá abertura ao diálogo, discute referenciais teóricos e metodológi-
cos e, dessa forma, vivencia um processo de aprendizagem no seu próprio desenvolvimento 
profissional. Nessa perspectiva, o Grupo adquire uma finalidade formativa que conduz ao 
aperfeiçoamento pessoal ou profissional do professor pesquisador em Educação Matemá-
tica, como acontece em momentos de diálogo (sobre a pesquisa do outro e/ou sobre os 
estudos teóricos) no Grupo. Ou seja, pesquisadores experientes e novos pesquisadores arti-
culam-se sob uma mesma égide, sem hierarquização, mas com arcabouços diferentes para 
tratar de um mesmo assunto. Nesse sentido, os orientadores discutem entre si aspectos me-
todológicos e teóricos de cada pesquisa e, nessa discussão, é que ocorre o realinhamento 
da pesquisa ou o aprofundamento do caminho adotado. Ademais, devido à confluência de 
diferentes olhares, advindos de diferentes experiências acerca da questão a ser investiga-
da, ou em estado de investigação, pode-se compreender melhor o fenômeno a ser tratado 
como objeto de estudo.

As discussões ocorridas no Grupo reverberam entre orientando e orientador que, por 
sua vez, tomam decisões, afirmando o protagonismo da pesquisa, sem deixar de considerar 
a parcela de protagonismo de todos em cada pesquisa pelo movimento de co-construção 
que se efetiva. Tempos depois, a pesquisa é novamente discutida no Grupo, observando-se 
o mesmo movimento.
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ACABOU O HORÁRIO DO LANCHE

O momento do lanche também se constitui como um espaço de colaboração à for-
mação do professor pesquisador, bem como de fortalecimento das relações interpessoais. 
Reunidos em torno de uma mesa organizada pelos próprios participantes, o projetor de sli-
des (datashow) é substituído pelo café e por quitutes. Mesmo em tom de informalidade, os 
participantes continuam a debater sobre aspectos de suas pesquisas que, de alguma ma-
neira, emergem em função das discussões referentes às pesquisas previamente apresenta-
das. Assim sendo, tensões emocionais vão sendo minimizadas e novos engajamentos vão 
surgindo. Justamente nesse momento social de confraternização e descontração, transcen-
dem as discussões de uma determinada pesquisa para as demais pesquisas do Grupo. De 
modo espontâneo, conexões de diferentes naturezas ocorrem, fortalecendo as relações de 
afetividade pelo comprometimento e pela confiança em si e no outro. Enquanto se aguarda 
o retorno de todos, tem início um bate-papo sobre o andamento das aulas, com os inte-
grantes que atuam nas escolas. Esse momento reúne descontração e afetividade por meio 
de brincadeiras que surgem entre os participantes do Grupo. Enquanto isso, dois membros 
preparam a apresentação, projetam os slides e moderam as discussões. Esse movimento 
demonstra uma liderança compartilhada, uma vez que os membros se voluntariam para 
realizar essa organização e coordenar a atividade, gerando um rodízio entre os participantes 
durante o semestre, o que encontra ressonância no que Fiorentini (2018) discute em relação 
a processos de liderança compartilhada.

Esse segundo momento é composto por estudos teóricos organizados pelos profes-
sores orientadores, que selecionam temas e autores relacionados à formação de profes-
sores e às abordagens metodológicas de pesquisa que, de certo modo, perpassam todas 
as pesquisas em desenvolvimento no Grupo. Os orientandos realizam a leitura prévia de 
textos teóricos, elaborando uma pergunta com a respectiva resposta acompanhada de uma 
imagem (resumo visual) que represente o fundamento teórico abordado pelo participante.

A dupla responsável, que atua como moderadora na atividade, dá início à reunião 
com uma breve apresentação do texto; na sequência, discutem-se as questões e resumos 
visuais. Esse é um momento de troca, no qual são articuladas experiências, vivências, leitu-
ras e compreensões de determinados temas a cada nova pergunta. Conforme argumentam 
Lima e Fialho (2016), essa é uma dinâmica que funciona como prática colaborativa, pois a 
dupla responsável pela mediação abre espaço para que os demais integrantes comentem 
tanto as perguntas quanto os resumos visuais. Identifica-se, assim, um movimento afetivo 
em que se respeita a participação e o espaço de escolha de cada um, sem priorizar a fala dos 
orientadores. Dessa maneira, abre-se espaço para que todos possam dar sua contribuição 
apresentando características de ambiente relacional, conforme Ferreira (2013).
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No encontro específico, ao qual se faz referência neste artigo, a discussão girou em 
torno dos textos de Ball, Themes e Phelps (2008) e Silva e Santos (2014) a respeito do conhe-
cimento específico do professor que ensina matemática.

Uma das questões discutidas aponta para a reflexão a respeito do movimento dos 
professores em sua prática profissional evidenciando os domínios de conhecimentos pro-
posto por Ball, Themes e Phelps (2008). Silva e Santos (2014) consideram que esse movi-
mento se assemelha a um cata-vento, no qual os diversos domínios, ao entrarem em mo-
vimento, entrelaçam-se, mostrando que os domínios não são estanques ou isolados, mas 
sim que eles estabelecem relações. Isso foi muito discutido em perguntas anteriores, mas 
foi pensando no movimento do cata-vento que a participante questionou como isso se con-
cretiza no planejamento das atividades desenvolvidas pelos professores. A resposta dessa 
questão dada pela participante decorre da sua experiência profissional como professora de 
Matemática em escolas pública e particular. Ela alega que esse movimento não está acon-
tecendo no planejamento do professor, pelo menos nas escolas em que atua, uma vez que 
não há trocas e interações entre os professores. Isso foi expresso pelo resumo visual, apre-
sentado na Figura 1 a seguir:

Figura 1 -Resumo visual relativo à pergunta do movimento dos professores.

Fonte: https://www.gettyimages.com.br/detail/foto/five-blank-speech-bubbles-hanging-from-thread-ima-
gem-royalty-free/184841317?adppopup=true.

Essa pergunta nos mostra o movimento de prática colaborativa adotada pelo grupo, 
no qual cada participante observa e analisa as teorias estudadas a partir do prisma de sua 
experiência profissional como professor que ensina Matemática e da experiência pessoal, 
ressignificando suas percepções a partir das contribuições e discussões compartilhadas en-
tre orientandos e orientadores. Lopes (2020) esclarece que essa participação em atividades 
colaborativas, no qual o orientando se envolve nas discussões e reflete sobre os temas abor-
dados, relacionando-os com sua pesquisa ou com sua experiência profissional, permite que 
este amplie seu conhecimento profissional e se desenvolva como pesquisador da área de 

https://www.gettyimages.com.br/detail/foto/five-blank-speech-bubbles-hanging-from-thread-imagem-royalty-free/184841317?adppopup=true
https://www.gettyimages.com.br/detail/foto/five-blank-speech-bubbles-hanging-from-thread-imagem-royalty-free/184841317?adppopup=true
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Educação Matemática, o que lhe permite se ver como pesquisador e se identificar com a 
pesquisa.

A explicação de uma das participantes sobre o resumo visual, expresso na Figura 1, 
mostra exatamente o retrato de sua vivência no ambiente de trabalho, por isso os balões. 
Nesse momento, outra participante explica que cada um olha a imagem a partir de seu lo-
cal de fala, por isso quem pensou nesta pergunta pensou dessa forma. Mas ela, ao olhar a 
imagem, recordou do pato, um resumo visual que foi trabalhado na semana anterior e que 
utilizava uma ilusão de ótica.

Para que se compreenda o resumo visual do pato, é necessário voltar a reflexão do 
encontro anterior no qual houve a reflexão sobre os casos de ensino, tratados por Shulman 
como um caso educacional que pode contribuir para a formação de professores. Para o au-
tor, um caso é uma experiência vivenciada e documentada que pode ser utilizada como for-
ma de análise e reflexão da prática dos outros, visando contribuir para o processo formativo 
de docência. A referida pergunta procura entender por que uma experiência, relatada no 
caso, pode transformar-se de primeira para segunda ordem.

A resposta à pergunta deixa claro que essa transformação acontece pelo fato de a 
experiência ser de primeira ordem para quem a vivencia, ou seja, quando é utilizada para re-
alizar uma análise detalhada, relacionando os elementos, bem como examinar os possíveis 
caminhos a serem adotados. Logo após, apresenta-se o resumo visual, conforme Figura 2.

Figura 2 - Resumo visual relativo à pergunta dos casos.

Fonte: Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p. 27).

Na sequência, abre-se espaço para os comentários acerca da pergunta e do resumo 
visual a partir do questionamento “Pato ou coelho?” Em suas manifestações, os participan-
tes indicavam se estavam enxergando o pato ou o coelho, relatando a dificuldade de encon-
trar os dois na Figura 2. Essa dificuldade originou uma discussão a respeito da perspectiva 
do olhar. De acordo com Fiorentini (2018), nesse momento em que os participantes intera-
gem de forma espontânea, evidencia-se a dinâmica e o fato de que se sentem livres para ex-
por e comentar suas contribuições. Ao explicarem onde estão o pato e o coelho, os membros 
do Grupo se ajudam, e a descontração surge quando alguém, ao observar a figura, comenta 
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que viu um alienígena usando uma echarpe esvoaçante, o que gera mais discussões e revela 
a afetividade presente no Grupo.

Na retomada da discussão sobre a questão proposta, os participantes solicitaram ao 
participante que propôs o resumo visual que explicasse a sua intenção com a figura adota-
da. Em seu relato, esclareceu que havia gostado muito da parte do texto, porque, em sua 
pesquisa sobre formação continuada de professores que ensinam Matemática, tem estuda-
do sobre o tema experiência. O fato de recuperar a discussão de que a imagem depende do 
ponto de vista de quem olha gerou uma movimentação no Grupo. Ao ressaltar a importância 
do entendimento de que há diferentes percepções e compreensões acerca de experiência, 
um dos orientadores questionou se o participante que escolheu a imagem havia pensado 
em experiência no contexto de Larrosa (2002), tendo em vista que cada sujeito participa da 
prática colaborativa com seus propósitos, suas intenções e suas necessidades pessoais.

Novo movimento de diálogo foi gerado no Grupo, pois os participantes passaram 
a refletir e expor suas experiências em conformidade com a teoria de Larrosa (2002). Isso 
trouxe à tona o questionamento de outro orientador, buscando compreender a visão de 
experiência adotada por Mizukami (2004). Tendo em vista a busca de um diálogo entre as 
concepções de Mizukami (2004) e Larrosa (2002), um movimento de negociação foi manifes-
tado pelos orientadores.

Hargreaves (1998) considera que é preciso compreender o lugar dos pesquisadores 
nesse processo de formação e de mudança. Assim é na prática colaborativa e afetiva ado-
tada pelo Grupo, que orientadores têm a liberdade de discutir sobre os encaminhamentos 
das pesquisas entre si e com os orientandos. O respeito e a confiança entre os participantes, 
portanto, viabiliza o diálogo reflexivo que contribui para o movimento de colaboração.

Em conformidade com Lima e Fialho (2016), a interação e a negociação manifesta-
das no momento em que os orientadores buscam compreender as relações entre os textos 
retratam o diálogo e a reflexão sobre o tema. Ao favorecer não apenas o desenvolvimento 
profissional dos orientandos, mas também dos próprios orientadores, “o ambiente, assim, 
tende a tornar-se franco e aberto à crítica construtiva, sem que alguém imponha como ver-
dade única, seu ponto de vista” (Fiorentini, 2018, p. 49). O término dessa negociação mostra 
que as preocupações dos orientadores, quando discutem as ligações entre ambos os textos, 
evidencia um avanço no conhecimento, conforme Desgagné e Souza (2007), pois o interesse 
dos pesquisadores e seu engajamento podem contribuir para a melhoria de sua prática, 
aperfeiçoando-se no exercício profissional.

Esse movimento também é percebido na reunião seguinte, a qual apresentou-se no 
início dessa narrativa. A discussão a respeito dos balões e do conhecimento específico do 
professor que ensina Matemática retomou a ideia do pato ou coelho, quando uma das in-
tegrantes enxergou nos balões vários patos, trazendo para a imagem a alusão de que, na 
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perspectiva da autora da pergunta, se enxerga o pato sobre uma perspectiva. Ou seja, no 
caso, a vivência de planejamento e movimento que a autora da pergunta traz mostra seu 
lugar de fala, a sua experiência como professora e pesquisadora que reflete sobre a própria 
prática. Já no caso da integrante que visualizou os patos, ela explica que compreende a 
imagem a partir do seu lugar de fala, que difere de outra participante. Por isso, faz sentido 
que a imagem seja a de um pato, pois ela enxerga o pato sob a ótica das experiências dela. 
Nesse momento, uma das professoras faz uma junção entre os balões, que parecem patos, e 
a imagem de uma espiral colorida. Ambos os resumos visuais apresentam uma diversidade 
de cores, e buscam ilustrar o movimento ao qual os autores se referem. Ela explica que se 
pensar que os balões coloridos juntos formam a espiral apresentada pela participante an-
terior, vemos o movimento do qual Silva e Santos (2014) tratam em seu texto, quando outra 
participante explica que esses conhecimentos, expressos pelos balões coloridos, precisam 
estar todos em movimento para termos a espiral.

Outra participante explica que essa prática profissional pode ou não movimentar os 
professores das escolas em sua maioria. Diferente da autora da pergunta, em sua experiên-
cia na prática escolar, na qual eram seis professores lecionando no mesmo ano, havia sim 
um entrosamento e interação desses, pois buscavam planejar juntos, aplicando o plano e 
fazendo adequações à realidade de sua sala de aula e que os resultado e desenvolvimento 
eram discutidos juntos. Assim, cada professor contribuía para o planejamento do outro, o 
que mostra realmente que é pato ou coelho, afinal há diferentes pontos de vista, dependen-
do do seu ângulo de visão. Neste caso, o movimento acontecia com os professores multi-
disciplinares, de forma que seus conhecimentos específicos da Matemática são colocados 
à prova com os colegas e são ressignificados a partir de sua prática profissional multidisci-
plinar.

Essas reflexões do grupo vêm ao encontro do que diz Bicudo (2016) quando afirma 
que pesquisas relativas à Educação Matemática buscam a compreensão e interpretação do 
fazer matemático e seus significados buscando compreender aspectos relativos ao ensino 
aprendizagem de matemática e os processos de formação de professores.

Esse movimento do grupo permite aos pesquisadores pensar a sua prática à luz das 
teorias estudadas, tornando os participantes construtores do seu conhecimento. Esse movi-
mento contribui também para o desenvolvimento profissional do pesquisador em Educação 
Matemática (Lopes, 2019), uma vez que essa prática de colaboração adotada no grupo entre 
os integrantes permite que todos, inclusive os orientadores, interajam e ressignifiquem seus 
conhecimentos e percepções sobre a pesquisa. Esse espaço de prática colaborativa que o 
grupo tem adotado, segundo Lopes (2020), permite que o pesquisador em Educação Mate-
mática, ao analisar as práticas, torne-se construtor do seu conhecimento, uma vez que está 
inserido em um ambiente investigativo. A reunião continuou com a discussão dos conheci-
mentos específicos do professor que ensina Matemática – um ponto levantado que gerou 
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reflexão do tema, envolveu o questionamento de quem determina os conteúdos que devem 
ser abordados na formação inicial do professor que ensina matemática, inclusive levantan-
do outros autores que auxiliaram a compreensão desses.

A discussão estava prazerosa para os participantes, mas teve de ser interrompida 
devido ao tempo, uma vez que todos possuem outros compromissos profissionais após o 
Grupo. Comumente, ao término das apresentações e das discussões, os membros do Grupo 
se reúnem para o registro fotográfico postado nas redes sociais. Para finalizar cada um dos 
encontros, os recados, os comentários e as despedidas propiciam momentos de descontra-
ção. Dessa forma, evidencia-se que o incentivo emocional, o suporte teórico-metodológico 
e a troca entre conhecimentos configuram o apoio que os pesquisadores têm no Grupo, seja 
por conquistas e realizações, seja por fracassos e conflitos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o objetivo de mostrar, por meio de narrativas, movimentos de colaboração que 
caracterizam o GPEACM na formação de professores pesquisadores em Educação Matemá-
tica, pode-se afirmar que a colaboração é característica marcante do Grupo. Isso porque 
os seus membros congregam objetivos, práticas e saberes individuais elaborando e reela-
borando projetos que se transformam nas vivências e convivências semanais, construindo 
histórias.

Os movimentos, próprios do Grupo, são entendidos como movimentos de colabora-
ção, os quais se tornam evidentes no protagonismo de todos os participantes, na produção 
de conhecimentos, no diálogo constante que pontua a negociação de diferentes pontos de 
vista e na afetividade que envolve todos e dá suporte ao enfrentamento das tensões pró-
prias da vida acadêmica.

Tais movimentos são enriquecidos pela heterogeneidade que caracteriza o Grupo, o 
que amplia o processo de produção do conhecimento, do âmbito individual para o coletivo, 
além de enriquecer o processo de formação e o desenvolvimento profissional dos pesquisa-
dores, fortalecendo a constituição do professor pesquisador em Educação Matemática em 
ambiente formativo de colaboração.

Tem-se, portanto, um ambiente formativo de colaboração que valoriza o diálogo e a 
negociação em uma relação compartilhada de co-construção de ideais e de caminhos: no 
grupo, com o grupo, para o grupo e pelo grupo. Assim, o grupo estabelece um processo co-
laborativo de produção das pesquisas dos seus integrantes, bem como a compreensão dos 
estudos teóricos, da própria formação e do desenvolvimento profissional. Isso porque, de-
vido ao movimento desencadeado no Grupo, os participantes fazem autoanálise da própria 
prática em pesquisa e adequam as teorias estudadas à sua realidade. Além disso, é possível 
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inferir que “em uma dinâmica de trabalho colaborativo, os que dele participam vão se trans-
formando individualmente, cada um a seu ritmo, e imprimindo marcas próprias ao coletivo 
específico a que pertencem” (Guérios, 2002, p. 7). Em síntese, o ambiente propiciado pelo 
Grupo possibilita a constituição do professor pesquisador em Educação Matemática em um 
espaço de aprendizagem compartilhada.
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