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Resumo

Este artigo tem por objetivo expor um estudo acerca do fendmeno “leituras-de-praticas-de alfabetizagdo-matematica” adotando a postura
fenomenologica, assumindo a formagdo docente como um movimento continuo e permanente. A luz do fendmeno explicitado, destaca-se
o entendimento que a escola ¢ o locus de diversos fenomenos, apresentando-se como espago privilegiado de forma-acdo docente. Nesse
movimento, o professor colabora com seus colegas e o inverso também ocorre, colocando-se como aprendizes ininterruptamente, colaborando
na sua formagdo profissional e na de seus colegas de trabalho, refletindo sobre a acdo docente, revisitando e aprimorando sua pratica e
contribuindo com o aperfeicoamento dos profissionais da escola. O permanecer em forma-acéo requer uma atitude de pre-ocupar-se e ocupar-
se com o planejado, 0 modo como esse se dirige ao vivido e para o vivido. Logo, temos explicito o tempo da escola que abarca o cronologico
e o vivido. Nesse contemplar dos tempos, chronos e kair6s, na docéncia, o presente artigo exibe o relato da pratica docente de uma das
autoras enfatizando o encontro com um de seus pares, o aluno, pautado na necessidade que esta observou da nao clareza de significados de
juntar, acrescentar, separar, comparar ¢ completar ao trabalhar jogos destinados ao ciclo de alfabetizagdo no inicio do ano letivo. O trabalho
de retomada se deu acerca da resoluc@o e elaboracdo de problemas que envolviam tais situacdes aditivas. Destacamos que nesse trabalho
pedagogico, pode-se experienciar a disparidade no encontro dos tempos planejado e vivido, fazendo-a refletir e assumir a postura constante de
planejar, executar e replanejar a pratica educativa e, principalmente, o repensar o tempo na educagido em tempo integral.

Palavras-chave: Leitura-de-Praticas. Forma-Agao. Fenomenologia. Tempo Cronolégico e Vivido.

Abstract

This article aims to present a study about the phenomenon of “readings-of-practices-of literacy-mathematics” adopting the phenomenological
posture, assuming teachers education as a continuous and permanent movement. In the light of the explicit phenomenon, the understanding
stands out that the school is the locus of several phenomena, presenting itself as a privileged space of teaching form-action. In this movement,
the teacher cooperates with his / her colleagues and the reverse also occurs, placing himself as an apprentice uninterruptedly, collaborating
in his/her professional training and that of his / her co-workers, reflecting on the teaching activity, revisiting and improving their practice and
contributing to the improvement of the schools professionals. To remain in action-form requires an attitude of pre-occupying oneself and being
occupied with the planned, the way in which it is directed to the lived and the lived. Therefore, we have explicit the time of the school that
includes the chronological and the lived. In this contemplation of the times, chronos and kairés, in the teaching, the present article presents
the report of the teaching practice of one of the authors emphasizing the meeting with one of its peers, the student, based on the necessity that
this one observed of the not clarity of meanings of joining , add, separate, compare and complete when working games for the literacy cycle
at the beginning of the school year. The work of resumption was about the resolution and elaboration of problems that involved such additive
situations. We emphasize that in this pedagogical work we could experience the disparity in the meeting of the times planned and lived, making
it reflect and assume the constant posture of planning, executing and replanning the educational practice and, mainly, rethinking the time in
education in time integral.

Keywords: Reading-of-Practices. Form-Action. Phenomenology. Chronological and Lived Time.

Grigoli et al (2010, p. 242), a luz dos estudos de
Hargreaves & Fullan (2000), sinalizam a importancia de

1 Introducao

Em conformidade com os estudos de Canario (1998) e L.

) pensar o espago escolar como uma organizagdo que aprende

Hargreaves & Fullan (2000), defende-se que a escola ¢ o lugar « . .
e que “(...) se desenvolve a medida que seus professores

também se desenvolvem”. Nesta perspectiva, as leituras de
praticas de alfabetizagdo matematica apresentam-se como um

que mais contribui para a construgdo permanente da docéncia,

pois ¢ o local que se desenvolve na medida do envolvimento

profissional dos professores. Garcia explicita, no que tange
a relacdo intrinseca entre envolvimento profissional e
desenvolvimento da escola, que “atualmente ¢ lugar-comum
entender a escola como a unidade basica de mudanga e
formacao (...)” (1999, p. 141, grifo do autor) e que hé aspectos
da escola que podem facilitar ou dificultar a atuagdo docente.
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fendmeno formativo e a escola como 16cus para a efetivacio
desta formagdo, como ja apontado por Monferino & Mocrosky
(2018).

O artigo, ora apresentado, tem como objetivo favorecer
a reflexdo acerca dos modos pelos quais as leituras de
praticas de alfabetizagdo matematica colaboram para o
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permanecer em formacdo do professor. Para isso, adota-se a
postura fenomenoloégica no sentido de buscar compreender
o fendmeno leituras de praticas a partir das perguntas de
fundo: o que ¢ isto, leituras-de-praticas-de-alfabetizagao-
matematica'? Quais sdo os modos de as leituras-de-praticas-
de-alfabetizagdo-matematica movimentarem a forma-agao de
professores?

Primeiramente, buscar-se-a explicitar, a luz dos estudos
de autores que defendem a escola como espago formativo
privilegiado, o porqué de considerd-la um campo fenomenal.
Posteriormente, a atencdo voltar-se-4 para o entendimento
dos modos pelos quais as leituras de praticas contribuem para
que o professor permaneca em formacgdo, culminando com
a fala docente de uma das autoras sobre um recorte de sua
pratica alfabetizadora e a leitura desta no grupo de estudos
GEForProf (Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacao de
Professores). A guisa de conclusdo, as autoras procurardo
comunicar suas compreensdes e interpretagdes acerca do
fendmeno em estudo.

2 Desenvolvimento
2.1 O Campo Fenomenal Formativo: a Escola

Na intencionalidade de elucidar em que sentido se utiliza,
neste artigo, a expressdo campo fenomenal e, ainda, buscando
explicitar o porqué desta denominagao, serd adotado a postura
e a abordagem fenomenoldgica para tal. Sendo esta abordagem
uma forma de compreender e interpretar o mundo, ela serd
utilizada pois considera a visao de mundo e de conhecimento
que estdo presentes no movimento que abarca o pensamento
fenomenolodgico (Bicudo, 2010, p. 26). Ou seja, buscar-se-a
pelo sentido que as coisas que estdo em nosso entorno tém
para nos - no horizonte do mundo, enquanto onde somos,
estamos em ac¢do ¢ onde as coisas estdo.

Para isto, escolheu-se destacar de uma regiao de inquéritos,
de um fundo delineado pela interrogagao, o que ¢ isto, leituras-
de-praticas-de-alfabetizacdo-matematica? a questdo: o que ¢
isto, a escola como campo fenomenal formativo?

De acordo com Heidegger (1988, p. 68), fenomenal
¢ “o que se da e se pode explicitar segundo o modo de
encontro com os fendmenos”. Assim, ao se denominar a
escola como campo fenomenal, o entendimento que se tem
¢ que este espago educativo ¢ 16cus de inumeros fenomenos
que coexistem e o método para investigar estes fenomenos
¢ o fenomenologico. O que ¢é visto, no campo fenomenal,
nao ¢ percebido de maneira isolada, visto que compreende
uma regido de fenomenos co-percebidos. Portanto, campo
fenomenal pode ser entendido como campo de percepgao, o
qual compreende inumeros fendmenos.

A fenomenologia, enquanto estudo das esséncias busca
compreender o homem e o mundo a partir de sua facticidade,

visto que o mundo ja estd sempre “ali”, antes da reflexdo
do homem. Assim, ela tenta fazer uma descrigdo direta da
experiéncia tal como ela é, como se apresenta (Merleau-
Ponty, 1999, p.1). De acordo com Heidegger (1988, p.65),
a fenomenologia, ¢ uma palavra composta por fenomeno
+ logos. Essa composicdo traz a “articulagdo do sentido do
que se mostrou como reflexao sobre o que se mostra”, pois o
significado de fendmeno “é o que se mostra, o que aparece,
e logos, entendido como pensamento, reflexdo, reunido,
articulagdo” (Bicudo, 2010, p.29). A palavra Fenémeno, vinda
do grego, fainomenon, deriva do verbo fainestai, ¢ se refere
ao que se mostra, o que aparece, 0 que se manifesta para a
consciéncia, entendida como intencionalidade.

A escola, compreendida como campo fenomenal, abriga
inimeros fendmenos que podem ser descritos, analisados e
tomados para reflexdo critica (Monferino & Mocrosky, 2018,
p. 39). E na escola que as experiéncias e conhecimentos dos
professores se mostram como referéncia para se pensar o
desenvolvimento profissional e pessoal. Autores como Cunha;
Prado (2010, p.102) denominam o movimento formativo que
privilegia o locus escolar de formacdo centrada na escola e a
define como:

aquela que acontece no contexto de trabalho, privilegiando
acolaboragdo, ainterlocucdo sobre as praticas, as necessidades

e os interesses dos professores que participam da construgdo

¢ da gestdo do plano de formagao e sdo corresponsaveis pelo
seu desenvolvimento.

Polletini (1999, p.247), coloca que desenvolvimento e
mudanc¢a acontecem na vida de todo adulto ¢ “o professor
enquanto profissional expressa diferentes habilidades,
conhecimentos, crengas, visdes, modos de agir, atitudes,
preocupagdes e interesses durante a carreira.” Assim,
retrata que o desenvolvimento ¢ visto como o fendmeno de
transformac@o durante os anos de sua carreira profissional. E,
durante anos de trabalho, o professor adquire experiéncias e
estas podem vir carregadas de desafios de diferentes formas
e o envolvimento do profissional com estes ¢ que fazem a
individualidade aparecer, pois os desafios até podem ser os
mesmos, mas as pessoas nao sdo. Assim, destaca-se o que
Polletini (1999, p.250) afirma:

A experiéncia em si em nossa vida ¢ importante, mas a

analise dessa experiéncia ¢ muito mais importante, e como a

reflexdo sobre as experiéncias passadas e presentes se realiza

desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento
profissional do professor.

Com embasamento em Merleau-Ponty (1004, p.23),
assume-se que o campo fenomenal escolar ¢ o onde sera
voltado a atencdo, enquanto campo formativo e ‘“campo
de todos os meus pensamentos, experiéncias e minhas
percepgoes explicitas”. Ainda, espago este em que realidade e
conhecimento se unem constituindo “um mesmo movimento,

1 Leituras-de-praticas-de-alfabetizacao-matematica foi escrito desta forma, com hifen, para denotar o entendimento de que os termos ndo podem ser

compreendidos isoladamente.
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no qual o mundo faz sentido para a pessoa, onde ocorre o
processo de significac@o, onde se explicitam as significagdes e
onde participa-se da realidade mundana”. A escola, enquanto
espago “plastico, dindmico, historico, espago-temporal, em
devenir, nutrido pelas explicitagdes, das percepg¢des” (Bicudo,
2003, p.36), que abarca a construcdo da realidade e do
conhecimento apresenta-se, nesta perspectiva, como espago
privilegiado para a forma-agdo porque “se da a conhecer
no cotidiano vivido de forma atenta pelos sujeitos e seus
companheiros, que participam das ocorréncias desse cotidiano
(Bicudo, 2010, p. 215).

Optar-se-a, neste artigo, pela adogdo da palavra forma-
acdo, ao se referir ao movimento formativo que abarca a
formagao docente, com o uso do hifen. Compactuando
com as ideias de Bicudo (2003, p.31), a palavra formagao,
composta pelas partes forma-agao, ¢ utilizada para denominar
0 “movimento que se efetua com o que se move, € isso que
se move também tem sua for¢a, o que significa que a forma
ndo pode conformar a a¢do, mas a propria agdo, ao agir com
a matéria, imprime nela a forma.” Assume-se essa defini¢do
pois cré-se que o desenvolvimento profissional do professor
se da na medida do desenvolvimento da escola e vice-versa;
ou seja, a escola enquanto espago dindmico imprime forma
a pratica do professor e ¢ modificada com a acgdo deste
(Monferino & Mocrosky, 2018, p. 44). Isso tem relagdo com o
fato de se elencar a escola como campo fenomenal formativo
e as leituras de praticas, no caso alfabetizagdo matematica,
como o0 no que favorecera que um e outro modifiquem suas
formas no transcorrer de seu desenvolvimento profissional por
meio da agdo (praticas).

Além da relagdo de desenvolvimento entre escola e
professor, ha a necessidade, para alavancar o desenvolvimento
de ambos a parceria entre os profissionais, de envolvimento
em conversas, observagdo da pratica do outro, planejamento e
avaliacdo juntos, trocando experiéncias. Brighouse & Woods
(2010, p.140) destacam:

As boas escolas e aquelas que estdo melhorando sdo
organizagdes em que todos estdo engajados no entendimento

e no desenvolvimento da pratica eficaz como processo

continuo. Toda a equipe tem de ser constituida de aprendizes
avancados para desenvolver novas habilidades e insights.

Esses autores, ainda, apresentam quatro aspectos dos
professores e funcionarios como aprendizes continuos, que
devem ser encarados de maneira conjugada e colaborativa
na sua formag@o profissional: “a melhoria das habilidades;
a competéncia para analisar e refletir sobre a pratica; a
capacidade para investigar, explorar e reunir evidéncias; a
confianga para receber e dar ideias e assisténcia” (Brighouse
& Woods, 2010, p.141).

Gadamer (1999), em “Verdade e Método” explicita os
sentidos que permeiam o conceito de formagdo. De acordo
com esse autor, sua origem se encontra na Idade Média e
perpassa épocas chegando em sua conceituacdo fundamental,
no século XIX, que se refere a formagdo que eleva rumo a
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humanidade. Expde que o equivalente latino para formagao
¢ formatio, correspondendo, no inglés a form e formation e
que a palavra forma, ja desde o aristotelismo da Renascenca,
vem sendo adotada com o sentido desvinculado do técnico e
mais associada ao processo de devir —ao que se constitui e que
permanece em constante evolugdo e aperfeicoamento. Afirma,
ainda, que, na contemporaneidade, formagdo tem que ver com
o conceito de cultura e se refere, de forma especifica, ao modo
humano de aperfeicoamento de aptiddes e faculdades (p.48-
50).

De acordo com Gadamer (1999),
necessidade de formag@o porque ¢ da sua esséncia tornar-
se um ser espiritual (ser espiritual no sentido de elevagdo a
universalidade; ou seja, ¢ caracteristica universal da formagao
o manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista,
para outras ideias e isso, eleva o espirito para a universalidade,
para outras possibilidades).

Vislumbrando compreender a formagdo docente e sua
repercussao na relagdo com o outro, Gadamer (1999), chama
a atencdo para a preocupacdo que se deve ter com a formagao

o homem tem

ética da existéncia assim como com o reconhecimento de que
0 ser humano ¢ um ser em constante formagdo na relagéo
com o outro. Esse reconhecimento leva a pensar a formagao
ndo como uma pratica humana e social caracterizada pela
aprendizagem de técnicas e sim como uma pratica que
favorece a compreensao da experiéncia humana, do saber ¢ do
fazer. Fiorentini (2003, p. 126) também chama atengdo para
este fato:
os saberes experienciais dos professores nao se constituem
isoladamente na pratica. Emergem do didlogo que o professor
estabelece entre o que presencia na pratica escolar e o que

sabe, estudou e aprende na interlocu¢do com a literatura
educacional e com os outros sujeitos da pratica educativa.

Neste sentido, a formagao deve favorecer a compreensao
de “trajetorias, processos, percursos, movimentos e sentidos
do processo de formacdo; significa pensar o processo de
formagdo do sujeito-professor e a producdo de si mesmo”
(Rozek, 2013, p. 116). O caminho hermenéutico, nesta
perspectiva, contribui para que o processo de interpretar a
propria experiéncia, como um ato de construcdo de sentidos,
favoreca ao professor a compreensdo dos fendmenos que se
revelam em suas praticas educativas. Loureiro (2009, p. 174)
diz que no modo de ocupagdo, a compreensdo que a pre-senga
tem do mundo, muitas vezes ¢ impropria, conforme discorre:

No modo de ocupacdo cotidiana da pre-senga, os entes
simplesmente dados lhe vém ao encontro. Nessa relagdo, no

modo de ser do exercicio, ¢ que a pre-senca compreende o

mundo. E na circunvis@o que a pre-senga descobre o mundo

e no modo da tarefa o compreende e interpreta. Nos modos

de ocupagdo, os instrumentos sao interpretados e comparados

uns aos outros a partir de seu “ser para” e ¢ segundo essa
interpretagdo que eles sdo utilizados.

Heidegger (2001) afirma que cabe ao individuo que
aprende ter a responsabilidade em ocupar-se de sua propria
aprendizagem. Isto tem relacdo com a ideia de que o voltar-se
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para a propria pratica, descrevendo-a, analisando-a e refletindo
sobre ela apresenta-se como um potente fendmeno formativo
por reverberar no modo como o ensino sera planejado.

O permanecer em forma-agdo, da forma como vem
sendo explorado neste texto, tem relacdo com a atitude do
profissional professor em ocupar-se e pre-ocupar-se com
o planejamento de sua pratica e com a reflexdo sobre ela.
Portanto, permanecer em forma-acao requer o voltar do olhar
para o planejado e o vivido, tendo como ponto de partida

o momento presente. Ele também pode ser o de chegada.

Mas néo ¢ pontual. Estende-se numa dimenséo de futuro e de

passado, de temporalidade, unificando-se numa totalidade de

acontecimentos cuja compreensao ¢ fruto de um olhar atento,

interrogador, que enlaga camadas de sentido vindas com o

mundo-horizonte percebido e fornece o fundo em relagao ao
qual o percebido se destaca. (Bicudo, 2010, p. 215)

Pre-ocupar-se e ocupar-se do ensino requer do professor
o olhar atento para os fendmenos que coexistem dentro de
uma sala de aula, na intencionalidade de compreendé-los,
interpreta-los e comunica-los. E o ir-as-coisas-mesmas no
sentido de “retornar a este mundo anterior ao conhecimento
do qual o conhecimento sempre fala” (Merleau-Ponty, 1999,
p. 4). Para isto, ¢ necessario destacar os fendmenos que
circundam a pratica — que muitas vezes nao sao percebidos
num primeiro olhar, requerendo o voltar-se atentamente, para
além da aparéncia do que se manifesta— e 1é-los de forma a
buscar o caracteristico, o essencial disso que se destaca.

O modo como os professores, no campo fenomenal escolar,
vivenciardo o fenomeno da leitura-de-praticas e 0 modo como
este fenomeno contribuird ou ndo para o permanecer em
forma-agdo do professor esta relacionado com as formas de
ocupagao e pre-ocupacao destes com seu proprio movimento
formativo e o do outro. Ao abrir-se para a leitura de suas
praticas e para, junto ao outro, compreendé-las, interpreta-las,
para dar sentido as agdes vividas e futuras, o professor ocupa-
se do ensino, de seus conteudos, procedimentos e estratégias
e pre-ocupa-se com o proximo passo de modo a ficar atento
para as questdes do ensino e de sua forma-acao. Desta forma,
fazendo a leitura das proprias praticas, o professor se pre-
ocupa e se ocupa com todos os desdobramentos que permeiam
o campo fenomenal escolar e o campo de sua forma-agao,
contribuindo, portanto, para o seu permanecer em forma-agao.

2.2 O Permanecer em Forma-Acio: Leituras-de-Praticas-
de-Alfabetizacio-Matematica

Ao elencar as leituras de praticas na alfabetizacdo
matematica como objeto de estudo, pensa-se na contribuigdo
desta discussao para o permanecer em forma-agao do professor,
além de para a superacao da crenca que — embora ja bastante
superada nos dias atuais - a matematica ¢ algo inacessivel e
que a apropriagdo desse conhecimento ¢ privilégio de alguns.
Este olhar equivocado ainda deixa suas marcas que, como
afirma Miranda (2013, p.71) “essa concepgdo poderosa
persiste e encontra eco em esferas da sociedade que ainda
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atribuem a matematica um valor superior do que o concedido
a outras areas do conhecimento”. Assim, ao salientar as
leituras-de-praticas-de-alfabetizagdo-matematica como uma
potente ferramenta formativa, intenciona-se corroborar para
a desmistificagdo dessa concepgdo - apontada anteriormente
-, instrumentalizando o professor alfabetizador a observar
suas praticas, descrevé-las, analisa-las, compreendé-las
e interpreta-las a partir de suas experiéncias de mundo e
com o mundo e a dialogarem com seus pares num processo
de interlocugdo e colaboragdo com o propodsito de buscar
estratégias para
pedagogicas de modo a garantir os direitos de aprendizagem

dos estudantes no que tange ao conhecimento matematico.

ressignificar e qualificar suas propostas

Nesta acao de analise, descri¢do e reflexdo sobre e na pratica
ha a abertura de possibilidades para o permanecer em forma-
acdo visto que o movimento que envolve as leituras de
préaticas contribui para o fortalecimento do conhecimento dos
professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem, da
aprendizagem dos alunos e das orienta¢des curriculares.

O sentido para a utilizagdo da expressdo leituras de
praticas neste artigo aproxima-se ao utilizado por Joao Pedro
da Ponte e seu grupo: estudo de aula. De acordo com Jodo
Pedro da Ponte e seus colaboradores “o estudo de aula ¢
uma abordagem para melhorar o ensino e a aprendizagem
da Matematica através de uma forma particular de atividade
de um grupo de professores” (Quaresma & Ponte, 2017,
p-45), que teve inicio no final do século XIX, no Japao,
com professores que passaram a se encontrar para estudar
e refletir criticamente sobre suas praticas. O estudo de aula
envolve algumas etapas sucessivas de trabalho colaborativo.
De acordo com os autores citados, estas etapas abarcam o
estudo dos conteudos curriculares € os materiais de ensino, o
planejamento de uma aula, a aplicacao e observacgdo da aula
planejada, discussdo sobre os dados recolhidos por meio da
observacdo da aula e a retirada de implica¢des para o ensino e
para a aprendizagem.

Ja as leituras de praticas defendida neste artigo tem
como movimento a reflexdo a partir da pratica, pautada em
documentag@o pedagodgica (planos de aula, relato, oral e/ou
escrito, versando sobre o encontro do planejado com o vivido;
atividades dos estudantes, audios, videos e fotos); estudo e
analise curricular (destacando os elementos que favoreceram
a aprendizagem ou que devem ser repensados para que ela
seja efetivada ou potencializada, evidenciando qual é a melhor
forma de apresentar ou aprofundar um contetdo, levando em
consideracdo as caracteristicas dos alunos e seus estilos de
aprendizagem) assim como pesquisas em livros, em materiais
de ensino e em outros suportes que subsidiem a reflexdo sobre
o encontro do planejado com o vivido seguida do planejamento
de uma nova vivéncia pedagdgica pensada a partir da analise
da propria pratica.

Ponte et al. (2016, p.870) explicitam que focar nas praticas
dos professores e, neste caso, nas praticas que envolvem a
alfabetizagdo matematica ¢ um processo de desenvolvimento
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profissional visto que, nesta perspectiva, este fendmeno
“constitui uma oportunidade para os professores aprenderem
questdes importantes em relagdo aos conteudos que ensinam,
as orientacdes curriculares, aos processos de raciocinio e as
dificuldades dos alunos” contribuindo para o desenvolvimento
tanto do professor quanto do aluno e da institui¢do escolar.
E caracteristico das leituras de praticas a reflexdo e a
colaboragdo visto que, sendo esta uma atividade formativa,
os professores podem trabalhar em conjunto na identificagao
de estratégias que favorecem a aprendizagem dos estudantes,
assim como a identifica¢@o de dificuldades e potencialidades
destes intencionando a preparagdo de novas atividades que
fomentem o avango da aprendizagem e/ou a superagdo de
dificuldades. Deste modo, a leitura de praticas aproxima-se de
uma investigacao sobre a propria pratica profissional.

E na busca pela compreensio ¢ interpretagio do fendmeno
observado, a partir das leituras de praticas, e revisitado por
meio da reflexdo, descricdo e analise ¢ que a forma-agdo
vai se constituindo e imprimindo dire¢@o a ac@o, nutrindo-a
de novas possibilidades. E necessario ressaltar que ndo ha
processo formativo sem o destaque ao sujeito da forma-agao.
Neste sentido, Ghedin ef al. (2008, p.9), explicitam que “ndo
ha como comecar uma profunda reforma na educagao ou na
sociedade se esse processo ndo tiver seu inicio, de algum
modo, pelos professores”. Nao hd como pensar como o
profissional da educagio se constitui como tal sem a premissa
de que “ha uma imbricacdo entre ser e fazer, isto ¢, a realidade
ontologica do ser professor conjuga-se com a realidade da
episteme do fazer profissional do docente em acdo”.

Explicitagdes sobre a articulagdo entre os saberes
que abarcam as dimensdes ontologica, epistemologica e
pedagogica foram encontradas em Tardif (2000). De acordo
com esse autor, a pratica docente é permeada pela articulagido
entre os saberes que abarcam as dimensoes proprias do saber,
o saber fazer e o saber ser. Ainda, explicita que o professor
¢ “um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta” (Tardif, 2014, p.230).

Sacristan (1991, p. 64) afirma que a profissionalidade
docente ¢ “a afirmagdo do que ¢ especifico na agdo docente,
isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”. E toda a dinamica que envolve o ser
e o fazer do professor e que, certamente, requer uma certa
flexibilidade ja que mudangas sociais e politicas acometem a
escola e, portanto, seu modo de ser e fazer.

Ghedinetal. (2008, p.115) expdem que “a profissionalidade
docente ndo existe desvinculada do sujeito professor, nem das
limitagdes e condicionantes socio historicas da profissdo, do
contexto e do profissional”. Assim, para que a investigagdo
sobre o permanecer em forma-acao seja efetivo, importante €
pensar em todos os elementos que a influenciam e reverberam
nos processos de ensino-aprendizagem.

JIEEM v.13, n.1, p. §4-93, 2020.

Ser-professor-alfabetizador-de-matematica é uma
expressdo que traz em si uma complexidade. Estas palavras
foram unidas pelo hifen visando o entendimento de que so
¢ possivel sua compreensdo se a olharmos como um todo
inseparavel, em que ha uma forte correlagdo entre todos
os elementos que a constituem e que, portanto, compde
um movimento: o movimento da/pela forma-a¢do pelo/do
professor que alfabetiza matematicamente.

Tendo como horizonte o entendimento desta questao, que
abarca o ser-professor-alfabetizador-de-matematica, buscou-
se em Heidegger (1988) subsidio teodrico. Este autor afirma
que o conceito de ser ¢é indefinivel e que para se compreender
o sentido desta palavra ¢ necessario, primeiramente, o
esclarecimento do que vem a ser ente; ou seja, hd uma
complexidade nesta defini¢do. De acordo com ele, quando se
questiona pelo sentido do ser, estd se perguntando pelo ser de
um ente e o ser estd no que € e como ¢, € o que ¢ dado, € a
pre-senga. Assim sendo, “o ser ¢ sempre o ser de um ente” (p.
35). Na intencionalidade de compreender o que vem a ser ser-
professor-alfabetizador-de-matematica, necessario é, entdo,
buscar o desvelamento do ser do professor que é, sendo,
estando na agdo de ser professor, sendo pre-senca.

O professor, na constru¢do de sua profissionalidade,
sofre a influéncia de varios elementos, como bem destaca
Garcia (1999, p. 139), visto que ndo esta sozinho no campo
fenomenal escolar e sim inserido num contexto que abarca
praticas educativas, pedagdgicas, escolares ¢ de ensino. Isto
se evidencia pois “o sistema eu-outro-mundo ¢ tomado como
objeto de analise e trata-se agora de despertar os pensamentos
que sdo constitutivos do outro, de mim mesmo enquanto
sujeito, individual ¢ do mundo, enquanto polo de minha
percepgao” (Merlau-Ponty, 1999, p. 94). Em outras palavras, o
fendmeno a ser analisado na escola é o que abarca as relagdes
que se estabelecem entre os professores e entre estes e suas
praticas no ensino da matematica (Monferino & Mocrosky,
2018).

Em Heidegger (1998, p. 169) encontramos que estas
relagdes estabelecidas no campo fenomenal escolar se ddo pela
convivéncia. Ele fala sobre o entendimento da convivéncia a
partir da compreensdo da co-presenca. De acordo com ele, a
co-presenga — o conjunto dos professores - pode ser verificada
como modo de ser proprio dos entes que se encontram
dentro do mundo, no caso, o campo fenomenal escolar. A
pre-senga — o professor -, sendo, possui 0 modo de ser da
convivéncia e esta ndo resulta da soma de varios sujeitos.
Deste modo, destaca-se que o movimento formativo que
envolve a convivéncia dos professores, por meio das leituras-
de-praticas-de-alfabetizagdo-matematica se constitui como
componente que favorece o desenvolvimento tanto da pre-
senga quanto das co-presencas (Monferino & Mocrosky, 2018,
p-40). Esse processo de-leituras-de-praticas-de-alfabetizacao-
matematica, entendido aqui também como investigacdo da
pratica docente, precisa permear a construg@o do ser professor

88



MOCROSKY, L.F.; MONFERINO, L.C.; KUREK, B.

que se da cotidianamente no fazer pedagogico. Ponte (2014,
p.351) explicita:

A investigagdo, constituindo uma forma por exceléncia de
construcdo do conhecimento, se orientada para os problemas
da préatica profissional, pode ajudar a identificar estratégias
de resolucdo desses problemas e, a0 mesmo tempo, assumir

um efeito formativo de grande alcance sobre os respectivos
intervenientes.

Em relagdo a adogdo da estratégia metodologica pautada
na interlocucdo e colaboragao no contexto de trabalho, Moura
et al (2016) falam que ao se moverem por um objetivo comum,
os homens, por meio da conversa compdem a comunidade.
Elucidam o que entendem por comunidade: “Ao conversarem,
os homens passam a encontrar-se habitualmente, num mesmo
local, convivendo, e ai combinam o giro e a sucessao das
mudangas e trocas entre si, visando a este ou aquele resultado”.
Entende-se que ao se organizarem em comunidades de
aprendizagem, os professores contribuem para a formagdo
do grupo, da escola e de si proprios e isto abarca a relagao
existente entre o desenvolvimento profissional do professor e
o desenvolvimento da escola, ja que o coletivo se transforma
e transforma o ambiente organizacional e que, por seguinte, ¢
transformado por ele (Monferino & Mocrosky, 2018, p.41).
Moura et al (2016, p.55) explicitam que € por intermédio da
conversa, que ¢ uma caracteristica humana, que os homens
transformam as conexdes entre eles em relagdes humanas.

O termo conversa ¢ utilizado por Moura et al (2016)
para nomear o estado que converte o homem em humano
e 0 que possibilita todas as relagdes e produgdes humanas.
O substantivo conversa utilizado por Moura et al ¢ analogo
ao adotado por outros autores, tal como Paulo Freire, sob a
designagdo de didlogo e Merleau-Ponty com a de fala - fala
falante e fala falada (Monferino & Mocrosky, 2018, p.41).

Encontra-se em Paulo Freire a fala de que ¢ o didlogo
que medeia as relagdes humanas. Por meio dele, segundo o
autor, os sujeitos refletem juntos e selam o ato de conhecer
e reconhecer o objeto de estudo, firmando o ato de aprender
— sendo este nunca totalmente individual (Monferino &
Mocrosky, 2018, p.41). De acordo com Paulo Freire (1986,
p.64-65):

o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da
propria natureza histérica dos seres humanos. E parte de nosso
progresso historico do caminho para nos tornarmos seres
humanos. (...) O didlogo ¢ o momento em que os humanos se
encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem
e re-fazem. (...) O didlogo sela o relacionamento entre os
sujeitos cognitivos (...).

Merleau-Ponty (2006), critico das teorias que defendem
que o pensamento preexistiria a linguagem, afirma que o
que possibilita o dizer sobre 0 mundo — a partir do corpo
sensivel - ¢ a fala. De acordo com ele, é a fala que cumpre
a fung@o principal na elaboragdo do pensamento. Ainda,
¢ dito que ¢ ela que permite o dizer sobre o mundo e ¢ por
meio dela que se pode suplantar a dicotomia entre o sujeito
e o objeto, firmando a relagdo entre o mundo da percepgao
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(intercorpdreo) e o mundo humano (intersubjetivo), que sio
dimensdes da experiéncia. Merleau-Ponty, em seus estudos,
faz a diferenciacdo entre fala falante e fala falada e afirma
que esta abarca o mundo linguistico ¢ o mundo cultural e
desfruta de significacdes (2006, p. 266). Entende-se, portanto,
que o sentido do uso da expressdo fala falada se aproxima do
utilizado para as palavras conversa (Moura et al) e didlogo
(Paulo Freire).

Defende-se, tendo como embasamento o que foi exposto
até entdo, que ha a necessidade de que sejam constituidas
comunidades de aprendizagem nas escolas, adotando-se
a estratégia da interlocu¢do e da colaboragdo por meio da
conversa/dialogo/fala falada entre os envolvidos no processo
de ensino e a investigacdo docente acerca da potencialidade
das  leituras-de-pratica-de-alfabetizagdo-matematica  se
constituirem como um potente fendmeno formativo que
favorece o permanecer em forma-acao.

Intencionando ilustrar o que vem sendo enunciado neste
artigo, a leitura-de-praticas-de-alfabetizagdo-matematica
como um modo de permanecer em forma-acdo, sera descrito,
na sequéncia, o movimento realizado por uma das autoras no
sentido de tomar a propria pratica para reflexao critica. Tomar
a propria pratica para reflexao critica envolve os movimentos
de pre-ocupar-se e ocupar-se do ensino e estas agdes envolvem
o encontro do planejado com o vivido. Envolve também falar
do cotidiano, ou seja, do nosso modo humano de viver, de
habitar o mundo com o outro.

Bicudo esclarece que o mundo cotidiano é “(...) o solo
das experiéncias vividas, o da constru¢ao de conhecimentos
basicos, também chamados do senso comum para nosso ir e
vir, mantendo-nos vivos € em consondncia com 0s outros,
nos ambientes sociais pelos quais transitamos e nos quais
atuamos” (2003, p. 21, grifo da autora). Em relagdo ao tempo
que domina o nosso cotidiano (heranga da ciéncia moderna
em que o tempo passa a se tornar uma questdo técnica de
medida), explicita que se refere a “(...) um tempo marcado
e computado segundo os padrdes estabelecidos para essa
contagem, operacionalizados por um instrumento apropriado,
que ¢é o relogio” e que “¢ vivido em termos do tempo de que
dispomos, daquele que nao temos” (p. 22).

Os afazeres de cada individuo entendido como o tempo
necessario individual, cada vez mais sobressai aos coletivos,
sufocando-os. Num mundo acelerado que vivemos em func¢ao
do chronos simplesmente

somos langados no mundo e o habitamos. E, de imediato,
encontramo-nos imersos no seu cotidiano. Como o tempo se
mostra nesse cotidiano? Primeiramente ficou-me claro que
ele ndo ¢ tematizado, ou seja, ndo ha ai preocupagdo com
seus aspectos ontologicos, mas ¢ tdo somente vivido em sua
onticidade. Essemodode viveréevidenciadonaorganizagio de
nossos afazeres conforme o tempo computado mecanicamente
pelo relégio, em horas, dias, meses, anos... Nesse cotidiano,
baseados em nosso conhecimento do senso comum, falamos
do hoje, do ontem, do amanha e compreendemos o passado,

o presente e o futuro dispostos linearmente. Ao falarmos do
que vivemos, dos acontecimentos de que participamos ou
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que presenciamos, ou ainda de que ouvimos falar, narramos
o vivido e 0 modo pelo qual vivemos, mencionando pessoas,
lugares, datas, todos esses dados amarrados em uma trama
por um fio invisivel, mas poderosos, constituido de enredo.
(Bicudo, 2006, p.11-12)

7

Para favorecer a compreensdo do leitor, necessario ¢
explicitar o entendimento que se tem de tempo planejado e
tempo vivido. O tempo planejado tem relagdo com o tempo
cronoldgico, o tempo mundano, e o tempo vivido ao tempo
kairdés, o tempo experienciado. O tempo planejado esta
relacionado ao tempo abstrato expresso no tempo marcado
pelo relégio e o tempo vivido ao ndo mensuravel e que nio
se submete a objetivacdo (Bicudo, 2003, p. 29-30). Roque;
Duarte (2012, p.4) exemplificam:

Perdeu-se, em larga medida, a percepgdo qualitativa do
tempo. Uma evidéncia da percep¢do meramente quantitativa
do tempo, alias, pode ser encontrada na conhecida expressao
tempo ¢ dinheiro, atribuida a Benjamin Franklin. Se tempo ¢
dinheiro, ndo significa busca de subjetividade, mas apenas de
quantidade. Nao se questiona de que forma o tempo poderia
ser mais bem utilizado, mas tdo somente a duragdo exigida
para a consecucdo de determinada tarefa. Verifica-se, assim,
que a perda da nogdo qualitativa do tempo (kairds) traduz

fendmeno que ja se desenvolvia ha muito tempo, tendo se
consolidado no mundo globalizado de hoje.

No que tange ao tempo vivido, enquanto percebido no
modo como vivemos, Bicudo (2003, p. 36), afirma que

Ele ¢ simplesmente vivido na maneira existencial

de sermos, na plenitude da riqueza da for¢ca que nos

impulsiona para sermos e para nos manter sendo, ainda que

o fluxo continuo do devenir, onde a cada instante somos,

permanecemos — duramos — sendo e modificando-nos e
abrindo-nos as possibilidades de existirmos de tal e tal modo.

Ainda, Bicudo (2003, p. 60), complementa que

E com o tempo vivido que a proposta educacional deve
se preocupar. Cada pessoa vive o tempo de modos especificos
que revelam seus humores, seus processos cognitivos, sua
capacidade de haver-se no trato com os outros, de enfrentar
dificuldades. Revelam, também, o impeto vital que a impele a
agir, descortinando possibilidades de vir-a-ser.

Na sequéncia, segue a descri¢ao do encontro do planejado
com o vivido, momento este que ¢ caracteristico do movimento
das leituras-de-praticas-de-alfabetizagdo-matematica.

2.3 O Relato de uma Pratica de Alfabetizacio Matematica:
Enderecando o Planejado ao Vivido

No grupo de estudos GEForProf (Grupo de Estudos e
Pesquisa em Formagdo de Professores) a pratica de leituras
das expressdes do vivido na docéncia tem movimentado o
campo investigativo. Uma das autoras relata sua vivéncia
como alfabetizadora, dando énfase ao encontro com seus
pares: o aluno.

Inicio de Ano Letivo: dia dezenove de fevereiro de

2018. Expectativas, inquietagdes, ansiedades tomam conta

de mim. Afinal, estou, apds um periodo fora da sala de aula,

voltando para o campo fenomenal escolar e assumindo

uma fungdo educativa que a mim ¢ desafiante: a Pratica de
Acompanhamento Pedagdgico de Matematica. Trés turmas
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de 4° ano, cada qual com, em média, 30 estudantes, estardo
sob meus cuidados pedagogicos.

Afirma que nas andancas pedagdgicas, ja havia feito
orientagdes para o exercicio da fungdo que assumiria, porém
sempre em posse de conhecimentos tedricos ndo alicercados
em experiéncias préaticas. Assim, relata:

Me vi num movimento inquietante de minha trajetoria:
como iniciar o trabalho pedagdgico com os estudantes que
ainda ndo conhego e com uma organizagdo espago-temporal
também diferenciada? Que modos de ser-professora-de-
matematica devo assumir levando em considera¢do os
documentos norteadores, meus saberes da pratica como

docente generalista? O que ¢ isto, educagdo em tempo integral
que ndo hiperescolariza?

Continua destacando que um passo para manter-se em
formacao estd em constantemente revisitar os saberes que vao
se constituindo ao longo da caminhada profissional. Esse ir
e vir pelo vivido, ndo se descola do planejamento que langa
intengdes a serem realizadas. Antes, dar conta do vivido para
a alfabetizadora se mostra como abertura para continuar sendo
professora, para colocar no centro da agdo alfabetizadora o
ensino que ensine. Nos diz que esse estilo de caminhada
atenta, enlaca varios aspectos que permitem tirar do centro
da acdo escolar o contetido e focar em quem estd ali, junto
ensinando, aprendendo e aprendendo a ensinar. Sobre isso nos
diz:

[...] reflito sobre a importancia de ndo valorar, em demasia,

a avaliagdo escrita formal, em detrimento da proposicdo

de vivéncias que favorecessem que os estudantes tivessem

tempo necessario para a constituicdo dos conhecimentos, que

ndo ¢ um tempo de produgdo técnica, de apresentagdo de um
produto e sim um tempo proficuo para a expressao de saberes.

No relato de sua pratica como alfabetizadora, pauta-se
incialmente na descrigdo do que se da conta no planejamento
para entdo se dirigir ao ensino. Destaca no grupo as atividades
que foram propostas - tendo como objetivo retomar o trabalho
com a resolucdo e elaboragdo de problemas de situagdes
aditivas envolvendo os significados de juntar, acrescentar,
separar, comparar ¢ completar. Essa escolha deveu-se a
percepg¢ao, no inicio do ano letivo, com os jogos direcionados
ao ciclo de alfabetizagao (1° ao 3° ano), de que os alunos nao
tinham essas questdes claras. Afirma:

Nabusca pela amenizagdo do problema apontado, planejei

o espago-tempo pedagdgico. Criei uma oficina pedagdgica

sob o titulo “Planejando e construindo jogos de tabuleiro” e

projetei que iriamos utilizar espagos diversificados da escola,

tal como a quadra interna, a externa e alguns outros pequenos

espagos de acesso ao parque ¢ a saida desta. Apresentei o

projeto aos estudantes e percebi um grande envolvimento

destes que puseram-se a me questionar: quais serdo os jogos?

Quando iremos construir? Posso comecar a juntar materiais?

Visando “alimentar” o envolvimento das criangas, disse-lhes

que iriamos, passo-a-passo, pensar em todos esses detalhes
visto que tinhamos o ano todo pela frente!

Abriu-se assim, o dialogo com os alunos sobre o ambiente
para que este favorecesse a aprendizagem de todos:

Conversamos que 0 jogo, por si s, gera agitagdo mas que
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isto ndo poderia ser impeditivo para que seguissemos alguns
combinados e, ainda, explicitei quais seriam as etapas que
comporiam a oficina: a vivéncia de diversos jogos de tabuleiro
trazidos pela professora e que ndo eram comercializados; o
planejamento de jogos de tabuleiro em equipes; a construgao
dos jogos de tabuleiro, a vivéncia dos jogos construidos por
eles e a exposi¢do destes a comunidade escolar.

Actapadavivénciados jogos planejada pela alfabetizadora,
inicialmente foi programada para ser aplicada em 5 aulas de
duas horas e trinta minutos. Durante estas aulas, relata que
procurou fazer a leitura e a discussdo das regras dos jogos
com os estudantes, salientando os elementos de apresentagao
das regras de jogos. Seguiu fazendo uma vivéncia coletiva
do jogo, e, por fim, em pequenos grupos (no maximo em
cinco participantes) propds que jogassem até que o tempo
cronoldgico se findasse.

Ficou explicito a mim que o tempo proporcionado nunca
era o suficiente para que as criangas apreendessem as ideias
matematicas intencionadas. Assim, nos minutos finais de
cada aula eu retomava oralmente com os estudantes sobre o

que eles haviam aprendido. Nas falas deles ja ficava latente a
necessidade de “jogar mais” para “aprender mais”.

Pela leitura das praticas relatadas, a docente esclarece que
o trabalho transcendeu o entendimento das regras que marca
0 jogo com fim nele mesmo. Percebido essa peculiaridade,
a cada inicio de aula, voltava ao jogo anterior, fazendo uma
partida, questionando: “e agora, ja podem falar um pouco
mais sobre o jogo e sobre o que aprenderam?” A fala dos
alunos era o disparador para novas praticas de alfabetizagao,
fortalecendo a experiéncia vivida.

Pude perceber que esta estratégia desvelou a mim o
que ainda nd3o havia percebido como fendomeno: o tempo
vivido das criangas tem um “tempo” diferente do tempo
planejado por quem tem foco em resultados. Percebi isso
porque eu almejava findar a cada aula a proposta pensada,
mas isso velou o aspecto mais importante do fendmeno a que
presenciei: o tempo vivido das criangas ¢ intenso e ndo se
pauta em hora/aula e nem em conteudo dado. Isto requereu
de mim, replanejar e abrir-me para novas possibilidade de
pensar o tempo na educagdo em tempo integral.

Explicita que o planejado inicialmente para cinco aulas
estendeu-se para oito aulas. O dar ouvidos aos alunos em
busca de colocar em destaque “o que” e “0 como” ressignificou
o planejado inicialmente. O dar-se conta, por parte dos
estudantes, de que um texto instrucional precisa ter muita
clareza levou-os a buscarem pela qualificagdo de seus textos.
Por meio do didlogo entre os pares — professora e alunos e
alunos e alunos —negociagdes foram feitas. Neste movimento,
os alunos se percebiam aprendendo.

As discussdes surgidas nos grupos dos estudantes que
perpassou desde o momento de dar um titulo ao jogo, com a
determinagdo do niimero de participantes, dos materiais ¢ do
como jogar at¢ o momento final que foi o da representacdo
(croqui) do jogo foi fantastico! O que havia sido pensado para
duas aulas, findou-se em trés. A cada aula, eles discutiam e
modificavam algum aspecto do jogo, pois enunciavam que

do jeito como estava, alguém poderia ndo entender a regra
do jogo (explorei muito com eles sobre a importancia de um
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texto com ideias claras e que favorecesse a qualquer pessoa,
que ja conhecia ou ndo o jogo, que o compreendesse).

Findada essa etapa do trabalho, a constru¢do do jogo
de tabuleiro tomou conta. Afirma a alfabetizadora que esta
fase do projeto foi bastante decisiva para que, nos grupos,
houvessem mais algumas discussdes sobre o que haviam
planejado. Em varios grupos, falas foram recorrentes como
“como nao haviamos pensado nisso”, “temos que mudar as
regras do jogo”, “o jogo ficou sem-graca, vamos refazer”!
Assim, os grupos fizeram o caminho planejamento-efetivagao-
replanejamento-re(efetivagdo), aproximando o movimento
da professora de ir e vir entre o planejado e o realizado para
avangar.

Bem, esta etapa, que havia sido pensada para ocorrer em
duas aulas, teve a dura¢ao de cinco aulas. Enfim, o que havia
sido pensado inicialmente para se findar em nove aulas, teve a
duragdo de dezesseis aulas. O que pude concluir de todo esse

movimento? O tempo vivido das criangas deve sobrepor ao
tempo cronoldgico, formatador dos adultos!

A exposicao dos trajetos até entdo percorridos, para a
professora foi a etapa em que todos puderam apreciar seus
feitos, apds muitos encontros e desencontros. Afirma que
conflitos surgiram pelo caminho, mediagdes de conflitos
foram requeridos, intervengdes junto a direcdo da escola
para pedidos de materiais extras fizeram-se necessarios.
Mas, ao final, o sentimento de que o tempo havia sido vivido
intensamente, de modo descolado do formato cronoldgico
teve um sabor a mais: as subjetividades foram ressaltadas, as
vozes fizeram-se ouvidas, aprendizagens tiveram espago para
serem expressadas e a criatividade...Quanta criatividade!

3 Conclusao

Destacou-se, por meio da ilustracdo da pratica o que a
fenomenologia preconiza: o dar-se conta do vivido! Esse dar-
se conta, de acordo com Bicudo (2010, p. 214) “requer que
seja colocada em foco a experiéncia vivida pelo pesquisador
matematico, ao estar com a Matematica ¢ a comunidade de
matematicos, ¢ pelo professor, ao estar com os alunos ¢ a
Matematica, num processo de ensinar ¢ aprender”.

Deste modo, foi evidenciado que o professor estava atento
ao que ele e os alunos estavam efetuando, por meio das leituras
das praticas, e ainda este movimento favoreceu ao docente que
buscasse explicitagdes sobre o vivido ao ouvir os alunos sobre
suas percepgdes do vivido. Bicudo elucida que a “explicitacao
do percebido da-se pela fala, que indica o visto. A expressao
dessa fala pode ocorrer por meio de varias linguagens: gestual,
proposicional, oral, escrita, grafica, escultural, musical etc”.
Deste modo, um dos fatores que nutriu a percepgdo de que
havia necessidade de rever o entendimento do tempo deveu-se
ao movimento de ouvir atentamente os estudantes.

Ao destacar a fala dos estudantes e valora-las o professor
demonstrou ocupar-se e pre-ocupar-se com 0 ensino ¢ a
aprendizagem dos estudantes. A modalidade do tempo vivido,
o presente, foi o solo para pro-jetar o devir. Pro-jetar, no sentido
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de que “(...) o que langa a frente possibilidades de ser, abrindo
portas por meio de decisdes tomadas no momento presente
pelo Dasein, e fechando outras” (Bicudo, 2013, p. 44). Por
meio da contemplagdo, enquanto um estar aberto ao que
nos apresenta, possibilidades foram surgindo e favorecendo
tracar percursos pedagogicos. O que se destacou na leitura
da pratica explanada ¢ a atengdo ao presente vivido: ao aqui
(a espacialidade vivida) e o agora (um instante abrupto, sem
duragdo) enquanto fendmenos temporais.

Buscou-se explicitar também, por meio da ilustragdo,
que ha duas concepgdes de tempo-espago que permeiam
a dimensao pedagodgica e que se referem a tempo e espaco
admitidos como objetividades fisicas e existencialmente
como temporalidade e espacialidade. Ao se estar atento ao
tempo vivido dos estudantes, o professor se abre ao exercicio
do cuidado enquanto agdo formadora e cria possibilidades
para que o tempo da escola (de natureza cartesiana, mecanica,
passivel de calculo) ndo sufoque o tempo pedagdgico (tempo
vivido que enfoca o processo de formagao e de auto formacao).

Compreende-se que o circulo hermenéutico se fez
completo na proposta evidenciada e na leitura da pratica
feita pela professora: compreensdo e interpretacdo a partir
do encontro do planejado e do vivido e a comunicagdo desta
analise reflexiva através do registro.
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