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Resumo

A presente pesquisa tem como tema a relacdo pesquisa-formagdo-pratica para o0
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. No dmbito do Programa Observatorio da Educacdo (OBEDUC), visa
responder a seguinte questdo norteadora: O que indicam as produgdes académicas elaboradas
no contexto do Programa Observatorio da Educacéo sobre o desenvolvimento profissional na
relacdo pesquisa-formacéo-pratica do professor que ensina Matematica nos anos iniciais?
Com a investigacéo, espera-se como objetivo geral compreender a relagéo pesquisa-formagéo-
pratica no processo de desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica.
Os principais objetivos especificos vislumbram trazer a reflexdo sobre as contribui¢bes do
Programa OBEDUC para os docentes nos aspectos da pratica pedagogica, formativa e
investigativa, bem como identificar praticas promotoras de desenvolvimento profissional no
contexto da pesquisa-formacdo-pratica para o professor que ensina matematica. Este
programa foi escolhido considerando que teve a maior parte dos projetos aprovados na area da
Matematica em Programas de Pds-Graduacdo, com contribui¢fes importantes na area e para
os professores, consistindo ainda em um espaco que envolveu a pesquisa-formacdo atrelada a
pratica. Com o intuito de atender aos objetivos definidos, realizamos inicialmente um
panorama das pesquisas académicas produzidas e vinculadas ao OBEDUC, e obtidas a partir
de um banco de dados de uma pesquisa de pds-doutorado. Foram selecionadas as que se
relacionam com a Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que tratavam sobre
0 ensino e aprendizagem. Os dados foram analisados através de levantamento bibliografico
denominado Estado da Arte. Apos, foi realizado um estudo metanalitico de um recorte
englobando seis trabalhos com enfoque no professor e realizadas a partir de pesquisa-
formagdo na prética docente no ambiente escolar. Esta investigacdo tem como base tedrica
autores que tratam do desenvolvimento profissional do professor e também que tratam do
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica, temas relevantes para a
fundamentacdo desta proposta de estudo. Os resultados apontam que 0s saberes provenientes
da pratica do professor aliados a reflexdo e investigacdo docente no Programa OBEDUC
trouxeram a analise critica e reflexiva a partir da préatica, o que proporcionou a ampliacdo de
conhecimentos especificos e metodoldgicos com indicios de mudancas na agdo docente. As
atividades previstas nesta proposta de formacdo, como a reflexdo, encontros formativos,
ampliacdo e avaliacdo dos préprios saberes especificos e metodoldgicos, estimulo a pesquisa e
transformacbes na pratica junto as experiéncias resultantes do movimento reflexivo
possibilitaram o desenvolvimento profissional do professor. Destaca-se ainda a importancia
de iniciativas voltadas para formacao do professor como o OBEDUC, programa que induziu a
uma nova perspectiva de pesquisa valorizando o docente enquanto componente de destaque e
0s saberes experienciais trazidos por este profissional.

Palavras-chave: Professor que ensina Matematica. Observatorio da Educacdo. Pesquisa-
formacao-préatica. Desenvolvimento Profissional.



Abstract

This research has as its theme the existing relationship in research-training-practice for the
professional development of teachers who teach mathematics in the early years of elementary
school. Within the framework of the Observatory Education Program (OBEDUC), it aims to
answer the following guiding question: What do the academic productions elaborated in the
context of the Observatory Education Program about the professional development in the
research-training-practice relation of the teacher that teaches Mathematics in the early years
indicate? With research, it is expected as a general objective to understand the relation
research-training-practice in the professional development process of teachers who teach
mathematics. The main specific objectives aim to bring reflection on the contributions of the
OBEDUC Program to teachers in the aspects of pedagogical, formative and investigative
practice, as well as identifying practices that promote professional development in the context
of research-training-practice for the teacher who teaches mathematics. This program was
chosen considering that it had most of the projects approved in the area of Mathematics in
Graduate Programs, with important contributions in the area and for teachers. It also consisted
of a space that involved research-training linked to practice. In order to meet the defined
objectives, we initially conducted an overview of the academic research produced and linked
to OBEDUC, and obtained from a database of post-doctoral research. Those related to
mathematics in the early years of elementary school and those related to teaching and learning
were selected. The data were analyzed through a bibliographic survey called State of Art.
Subsequently, a meta-analytic study of a selection including six works focusing on the teacher
and carried out from research-training in teaching practice in the school environment was
performed. This research has as theoretical base authors that deal with the professional
development of the teacher and also that deal with the professional development of the
teacher who teaches Mathematics, relevant themes for the foundation of this study proposal.
The results indicate that the knowledge coming from the teacher's practice allied to the
reflection and teaching investigation in the OBEDUC Program brought the critical and
reflexive analysis from the practice, which provided the expansion of specific and
methodological knowledge with indications of changes in the teaching action. The activities
provided for in this training proposal, such as reflection, formative meetings, expansion and
evaluation of their own specific and methodological knowledge, stimulation of research and
changes in practice with the experiences resulting from the reflective movement, made
possible the professional development of the teacher. It is also worth highlighting the
importance of initiatives aimed at teacher education such as OBEDUC, a program that led to a
new research perspective, valuing the teacher as a prominent component and the knowledge
brought by this professional.

Keywords: Teacher teaching Math. Observatory Education Program. Research-training-
practice. Professional development.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa ¢ vinculada ao Programa de Mestrado Académico em Educagao
(PPGEd) da Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba, no ambito da linha de
pesquisa intitulada “Formacdo de Professores e Praticas Educativas”. O trabalho tem como
objetivo geral compreender a relacdo pesquisa-formacgdo-pratica no processo de
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica.

O trabalho no ambiente escolar e as diferentes praticas pedagogicas adotadas pelos
professores sempre estiveram presentes de forma muito significativa em minha vida. Com o
grande o sonho de ser professora desde pequena, logo ingressei no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de S&o Carlos, campus Sorocaba. Poder estar num ambiente formativo
de tamanho reconhecimento e qualificacdo ainda € motivo de muito orgulho, considerando a
qualidade dos professores com os quais tive o prazer de ter contato, complexidade da grade
disponibilizada e formacdo de carater critico, em que ndo bastava a passiva apreensdo de
contetidos, sendo a reflexdo, posicionamento e sistematizacéo etapas de suma importancia.

Neste espaco, tive a oportunidade de conviver com pessoas das mais diversas origens e
culturas, principalmente nos trabalhos e solicitagdes em grupos, aspecto este que me trouxe
um grande crescimento pessoal. Nunca houve sequer uma imposicdo de formas de pensar,
pelo contrério, fui muito estimulada a discorrer entre diferentes concepgbes, 0 que levou a
outras ideias que contribuiram para aniquilar preconceitos, ideologias e manipulagdes, com
frequéncia realizadas dentro do préprio espaco educacional.

A escrita sempre foi uma de minhas paixdes. Por ler muito, o exercicio de escrever é
algo espontéaneo e relativamente de dificuldade reduzida, a depender da situacdo em que se
apresenta. Entretanto, foi na universidade que busquei otimizar este potencial em carater
formativo, visto que a exigéncia pela producdo académica se fez presente. Aprendi muito
nesses cinco anos e busquei me dedicar ao maximo a cada solicitacdo apresentada.

Junto ao ingresso na pedagogia, iniciei minha atuacdo enquanto professora no
atendimento de alunos com dificuldades de aprendizagem especificas, ministrando aulas
paralelas que visavam atenuar os obstaculos encontrados nas séries finais do Ensino
Fundamental na disciplina de Matematica. Neste momento pude descobrir uma outra grande
paixdo: a Educagdo Matematica, com enfoque mais precisamente nas dificuldades de
aprendizagem. Muitos eram 0s materiais confeccionados e as metodologias diversificadas
trazidas para as aulas, possibilitando em grande parte das situacdes que a angustia por ndo

conseguir aprender os conceitos fosse sobreposta por empenho e autoconfianca.
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Somando-se a formagdo na universidade a esta primeira experiéncia de docéncia,
passei a me ver também como pesquisadora. Muitas eram as duvidas, questionamentos e
anseios diante das realidades educativas presenciadas, para as quais buscava respostas em
livros, producdes académicas e em outras fontes que tive acesso. De situacfes pessoais e na
intencdo de ajudar cada educando ali submetido, originou-se o desejo da pesquisa, aplicando
na préatica os conhecimentos obtidos e analisando resultados.

Assim, quando tive a oportunidade de cursar na graduacéo a disciplina de Metodologia
e Prética do Ensino de Matematica, tive a certeza de que havia grande afinidade com esta area
do conhecimento, bem como tive consciéncia da necessidade de aprofundar os estudos nesta
direcdo. Foram valiosos 0s ensinamentos oportunizados sobre a construcdo do conceito de
nimero, o conhecimento matematico e seu papel, desenvolvimento de processos alternativos
de ensino e a reflexdo sobre que matematica é preciso saber para ensinar matematica.
Infelizmente, esta disciplina durou um Unico semestre, limitando a possibilidade de ir além
nas discusses fomentadas. Como grande parte dos pedagogos com 0s quais tive contato,
também acredito que esta formacao para contetdos e metodologias especificas da Matematica
foi bastante reduzida e ndo ofereceu a base necessaria para o inicio da docéncia efetivamente.

Logo, em meados da referida disciplina da graduacdo, conheci a Discalculia,
transtorno de aprendizagem demarcado pela inabilidade ou incapacidade de pensar, refletir,
avaliar ou raciocinar processos ou tarefas que envolvam nimeros ou conceitos matematicos.
N&o tive davidas do desejo de me aprofundar nesta tematica de tamanha relevancia no
trabalho de conclusédo de curso. Com o apoio e orientacdo da Professora Barbara Nakayama,
ampliamos saberes e buscamos referenciais tedricos, ainda bastante restritos. Foi uma
experiéncia engrandecedora e que certamente marcou minha trajetoria estudantil e
profissional, visto que pude entender algumas necessidades de ensino e aprendizagem na
Matematica de forma diferente e mais ampla.

Conclui o curso de Pedagogia com muito éxito e, embora os estudos tenham sido
constantes neste periodo, pude compreender que estar em sala de aula é uma experiéncia
Unica e engloba grande responsabilidade. Nem sempre foi possivel aplicar os conhecimentos
obtidos na formacdo inicial e muitas das competéncias necessarias ndo foram abordadas na
graduacdo. A cada dia era um novo aprendizado através da pratica, em um processo permeado
por erros e acertos. Passei a indagar-me sobre como o professor pode ter experiéncias
formativas que realmente fagcam sentido em sua atuacdo profissional, ou seja, que contribuam
para o oficio docente no cotidiano em sala de aula ao lidar com questdes cognitivas,

emocionais, sociais e fisicas.
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Em 2016, deixei a sala de aula para assumir novos desafios na area de gestdo, atuando
como Coordenadora Pedagodgica ao longo de um ano e meio. Passei a analisar o contexto
educacional novamente de novas perspectivas e foi necessario intensificar a busca por uma
capacitacdo e aperfeicoamento pessoal devido a caréncia de saberes e experiéncia. Neste
contexto se deu o primeiro contato com a formacdo de professores, um novo encantamento.
Passei a trabalhar com oficinas, debates especificos e grupos de estudo com docentes da
Educacdo Basica. O prazer em estudar e me aprofundar nas tematicas, preparar materiais e
ouvir as inquietacdes que permeavam a sala de aula era imenso. Tive ainda a oportunidade de
assistir muitas aulas, analisando propostas interventivas, metodologias priorizadas, postura
docente e resultados obtidos, ou seja, o aprendizado dos alunos. As discussfes mais
embasadas e minha preferéncia permaneceram voltadas para Matematica, em que a maior
parte dos professores ainda trazia praticas mais tradicionais, cumprindo unicamente com as
demandas do material didatico disponivel. Também se tratava da &rea do conhecimento com
maior indice de dificuldades e desempenho abaixo do esperado por parte dos alunos.

Uma das minhas atribuicdes enquanto componente da coordenacdo era oferecer
oportunidades de formacao e aperfeicoamento aos professores. Sendo assim, buscava partir de
situacdes e desafios vividos em sala de aula para que, de maneira colaborativa, pudéssemos
debater os temas, fazer leituras contextualizadas e trazer o crescimento e desenvolvimento do
grupo. Sempre pensei que uma formacao expositiva, que tratasse de assuntos eleitos por uma
visdo alheia as situacfes de ensino e aprendizagem, seria vazia e ndo teria sentido para 0s
participantes. Foram anos gratificantes e de muito crescimento no incansavel intuito de
agregar e fazer a diferenca na vida daqueles ao meu redor, despertando o gosto pelo processo
educativo.

No final do ano de 2017, ao receber um informe a respeito da abertura de um processo
seletivo para o Mestrado em Educacdo novamente na Universidade Federal de Séo Carlos, vi
uma oportunidade de prosseguir com meus estudos e me render a atracdo percebida pela
docéncia e formacéo de professores. O interesse pela pesquisa prosseguiu na perspectiva da
Educagdo Matematica, no sentido de contribuir na formac&o de tais professores na Educagédo
Basica, ou seja, docentes polivalentes. Ao redigir o projeto de pesquisa, optei por alterar o
enfoque da Discalculia por se tratar de um tema ainda emergente e em processo de
consolidacdo. Inicialmente, pensei em propor um estudo acerca da conduta do professor na
resolucéo de problemas matematicos. A aprovacdo foi de enorme significado para mim e, em
conjunto com minha orientadora Renata Gama, logo identificamos que havia o interesse pela

formacéo do professor que ensina Matematica, definindo assim o objeto de estudo.
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Iniciei minha participagdo no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Praticas Formativas e
Educativas em Matemética (GEPRAEM), espaco aberto da universidade no qual fui muito
bem recebida, acolhida e integrada. Foram participacfes muito ricas e as propostas de leitura
trouxeram questdes e pontos muito relevantes, foco de muitos questionamentos acerca da
organizacdo escolar e trabalho docente. O fato de o grupo ser composto por pessoas com
diferentes atuacdes profissionais e formacdes foi de suma relevancia para o enriquecimento
dos saberes construidos em cada encontro.

O GEPRAEM tem grande significado em minha vida profissional e constituicdo
enquanto pesquisadora, visto que através deste espaco pude compreender como realmente é a
dindmica de um grupo de estudos colaborativo, aprofundando meus estudos e esclarecendo as
duvidas que surgiram nesta trajetéria. Também foi muito valida para producdo desta pesquisa,
pois muitas foram as trocas e inquieta¢des ali iniciadas.

Ainda na fase de ajustes do projeto, conheci 0 Programa Observatorio da Educacdo
(OBEDUC) e, junto a minha orientadora, vimos uma rica possibilidade de estudo sobre o
desenvolvimento de professores a partir dos trabalhos delineados por esta proposta. Assim,
buscando um espaco de desenvolvimento profissional com a articulacdo entre a educacéo
basica, graduacdo e pds-graduacdo, adotamos a producdo tedrica produzida no OBEDUC
como banco de dados para esta investigacdo, entendendo este projeto como um contexto de
pesquisa-formacdo. Optamos por estudar esta instdncia formativa particular por ter
apresentado o maior nimero de projetos aprovados no ambito especifico da Matematica em
Programas de P6s-Graduacdo, trazendo importante repercussdo para a Educacdo Matematica e
consequentemente para o0s professores que ensinam Matemética. Além disso, um dos
objetivos deste programa foi subsidiar a formacdo docente em nivel de pés-graduacédo,
trazendo a formacdo continuada do professor em um espaco promotor de desenvolvimento

profissional.

Cenario da pesquisa

Diante do contato e vivéncias que tive no Programa OBEDUC, identifiquei que foi
importante veiculo para mudancas efetivas por parte de discentes e docentes contribuindo
para um ambiente propicio ao desenvolvimento intelectual do professor, ao longo de sua
trajetéria que perdurou do ano de 2006 a 2017. Permitiu-se discorrer sobre aspectos
educacionais e promover a producdo académica de conhecimento. Ao propiciar a integracéo

entre teoria e pratica por meio da participacdo de sujeitos do meio pedagdgico e
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pesquisadores, a proposta consistiu em um meio de didlogo permeado por momentos de
reflexdo num constante movimento de pensar e repensar acerca dos moldes educativos,
praticas e intencionalidade pedagdgica em prol da melhoria da educacdo. De acordo com
Hanita e Nakayama (2019), no OBEDUC:

Apresentam-se quatro principios pedagégicos marcantes, sendo a abordagem do
trabalho coletivo, tanto em sua disposicdo dos ndcleos, tal como a interacdo de
diferentes profissionais da educacdo, a escola envolvida por atores principais, nao
mais como mera coadjuvante e, ainda, a ligacdo da producdo de conhecimento no
espaco OBEDUC interligada com a pratica docente. O programa ainda fornecia
estimulo aos pesquisadores e professores com o financiamento de pesquisas e
concessdo de bolsas. Contudo, a efetividade e a competéncia do programa advém do
espaco cedido, contemplando a troca de experiéncia entre licenciandos, licenciados e
pesquisadores permitindo discussdes sobre temas educacionais, promovendo a
producdo de conhecimento cientifico (HANITA e NAKAYAMA, 2019, p. 238).

Resultante da parceria entre a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), em 08 de junho de 2006 ¢ legitimado o Programa Observatorio da Educagéo,
através do Decreto Presidencial n° 5.803. O objetivo principal da proposta consistia em
estimular a producdo académica e a formacdo de profissionais com pds-graduacdo em
educacdo na modalidade stricto sensu.

A caracteristica principal que difere o OBEDUC de outras iniciativas j& praticadas
com foco na formacdo docente e incentivo a pesquisa, € o fato de o programa promover a
articulacdo entre a Pds-graduacdo e a Educacdo Basica ao englobar pesquisadores,
doutorandos, mestrandos, graduandos e professores atuantes na rede publica. Este aspecto ¢

destacado fortemente no Relatério de Gestao do Programa (BRASIL, 2013):

O trabalho coletivo na produgdo de conhecimento académico é valorizado no
Observatério da Educagdo como mecanismo de superar o isolamento por que
passam varios pesquisadores quando buscam respostas para suas questdes de
pesquisa. Assim, horizontalmente, todos sdo importantes nos projetos do
Observatério: os mestrandos, os doutorandos, os professores da educagéo basica,
os alunos dos cursos de graduacdo e os pesquisadores das IES (DEB, 2013, p.
119).

O principal principio norteador da proposta é o trabalho coletivo entre todas as esferas
envolvidas com a finalidade de produzir conhecimentos na area educacional. Valoriza-se,
assim, 0 espaco escolar enquanto ambiente propicio para a producéo de novos saberes, sendo

o professor um elemento ativo em meio a realidade circundante. Este, por sua vez, passa a ser
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entendido como sujeito capaz de buscar solugfes inovadoras que relacionem a prética efetiva
com o0s conhecimentos até entdo acumulados.

Tratando a educacdo como um sistema complexo para que se possa ter qualidade
elevada nos diferentes niveis e modalidades de ensino, 0 OBEDUC foi delineado com base

em algumas diretrizes, as quais séo especificadas a seguir:

a) contribuir para a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de programas de
po6s-graduacao stricto sensu na tematica da educacao;

b) estimular a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de areas de
concentracdo em educacgdo em programas de pos-graduacéo stricto sensu existentes
no Pais, nos diferentes campos do conhecimento;

c) incentivar a criagdo e o desenvolvimento de programas de pds-graduacao
interdisciplinares e multidisciplinares que contribuam para 0 avan¢o da pesquisa
educacional;

d) ampliar a producdo académica e cientifica sobre questdes relacionadas a
educacéo;

e) apoiar a formacdo de recursos humanos em nivel de pds-graduacdo
stricto sensu capacitados para atuar na area de gestdo de politicas educacionais,
avaliacdo educacional e formacéo de docentes;

f) promover a capacitagdo de professores e a disseminacdo de
conhecimentos sobre educacéo;

g) fortalecer o diélogo entre a comunidade académica, os gestores das
politicas nacionais de educacdo e o0s diversos atores envolvidos no processo
educacional;

h) estimular a utilizacdo de dados estatisticos educacionais produzidos pelo
INEP como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade educacional
brasileira;

i) organizar publicagdo com os resultados do Observatério da Educagdo
(DEB, 2013, p. 119).

Os projetos de pesquisa apresentados deveriam necessariamente estar vinculados a
Programas de Pds-Graduacdo (PPG) reconhecidos pela CAPES em educacdo, com avaliacdo
igual ou superior a trés, e eram submetidos a selecdo através de edital, podendo ter duracéo de
dois a quatro anos. Tais programas envolvidos poderiam ser organizados em Ndcleos Locais,
compostos por pelo menos um Programa de Pdés-Graduacdo e um Instituto de Ensino
Superior, ou Nucleos em Rede, com a organizacdo pautada em até trés Programas de Pos-
Graduacdo provenientes de Institutos de Ensino Superior distintos, conforme ilustrado a

seguir na Figura 1. Nucleos em Rede envoltos por mais de trés Programas de Pds-Graduacao

eram aceitos, entretanto, excediam o teto maximo orgamentario.

Figura 1 - Organizagdo do OBEDUC
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Nucleo Local

IES

Fonte: Relatério de Gestao da DEB (2013, p. 117).

Assim, a proposta trazida por esta politica objetiva a formacao de mestres e doutores
em educacdo por meio do desenvolvimento de estudos com base em dados concedidos pelo
INEP, como o Censo da Educacdo Superior e da Educacdo Béasica, Enem, Enade, o Saeb e a
Prova Brasil.

Na fase inicial do Programa OBEDUC, eram concedidas bolsas para os coordenadores
do projeto e para estudantes das modalidades de mestrado e doutorado. No entanto, a fim de
incentivar a participacdo e o interesse pela pesquisa e aprimoramento, a partir do Edital n°
01/2008/CAPES/INEP/SECAD, as bolsas foram estendidas aos professores da educacgéo
basica e graduandos. Tal medida foi consequente da promulgacdo da Lei n° 11.502 que
modificou a organizacdo e atribuicbes da CAPES, tornando esta também responsavel por
fomentar a formacdo inicial e continuada de docentes da educacédo bésica, alem de valorizar o
magistério em todos os niveis educacionais através da Diretoria de Educacdo Baésica
Presencial.

A pesquisa e a reflexdo sobre a propria atuacdo ou perante um grupo de colaboragdo
podem ser entendidas como um espaco promissor de desenvolvimento professional e na
oportunidade de o professor se tornar agente atuante na significacdo e ressignificacdo de
saberes diante de toda trajetoria profissional. Pode-se citar ainda a valorizacdo docente
oportunizada por esta préatica, entendendo o professor como autor de sua formacdo em um

processo investigativo, critico e reflexivo.

A inclusdo de bolsas para professores da educagdo basica e para alunos de
licenciatura e de graduacdo que se envolvam com as pesquisas e 0s estudos - além
das bolsas de doutorado e de mestrado originalmente previstas no desenho do
Programa - sinaliza a preocupacéo da Capes com a formacéo e o aperfeicoamento de
profissionais fortemente comprometidos com a educacdo brasileira. Nesse sentido,
envolver diferentes sujeitos no estudo de situa¢6es educacionais colabora para que o
conhecimento produzido seja mais complexo, abrangente e menos marcado por
aspectos ideolégicos e pessoais. O trabalho coletivo na producdo de conhecimento
académico é valorizado no Observatoério da Educacdo como mecanismo de superar 0
isolamento por que passam Vvarios pesquisadores quando buscam respostas para suas
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questBes de pesquisa. Assim, horizontalmente, todos sdo importantes nos projetos do
Observatdrio: os mestrandos, os doutorandos, os professores da educacdo basica, 0s
alunos dos cursos de graduagdo e os pesquisadores das IES (DEB, 2013, p. 119).

Considerando os pressupostos apresentados, 0 OBEDUC se afirma como uma acao
publica voltada para formacdo de professores, tanto em nivel inicial, por compreender
estudantes do Ensino Superior, como em nivel continuada, visto que contempla as propostas
de professores atuantes na educacdo bésica. Considerando os principios norteadores do
Programa OBEDUC, pode-se constatar uma visdo de Educacdo enquanto sistema unificado,
que se estende desde a Educacdo Bésica até a Pds-Graduacdo, permeado por situacbes
oportunas de formacéo e desenvolvimento profissional do professor de forma gradativa.

De acordo com os estudos desenvolvidos, acredito que o Programa colabora também
para o desenvolvimento de uma atitude investigativa por parte dos docentes envolvidos em
meio a realidade concreta proveniente do espaco escolar. Esta postura pode trazer inimeros
beneficios para o trabalho em sala de aula, conforme aponta Marli André (2006):

A pesquisa pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua préatica
profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes, relagdes) que
0 ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de modo que possa
participar efetivamente do processo de emancipacdo das pessoas. Ao utilizar as
ferramentas que lhe possibilitem uma leitura critica da pratica docente e a
identificacdo de caminhos para a superagdo de suas dificuldades, o professor se
sentird menos dependente do poder sociopolitico e econémico e mais livre para
tomar suas proprias decisdes (ANDRE, 2006, p. 223).

O desenvolvimento de pesquisas submetidas ao OBEDUC trouxe a pratica da pesquisa
para 0 locus escolar, promovendo o desenvolvimento profissional dos participantes com a
ampliacdo da producdo bibliografica e envolvimento em eventos voltados para educacéo.
Constata-se, assim, que foi oferecida uma formacdo fundamentada na pesquisa, na prética e
na reflexdo, aproximando a teoria da pratica efetiva, item fundamental para o pleno
desenvolvimento de estratégias de ensino e aprendizagem. Segundo Pimenta (2002), em

propostas desta natureza:

Ha uma valorizacdo dos saberes docentes e um entendimento de que o professor
pode produzir conhecimento a partir da pratica docente. Ser um professor
pesquisador. Saber articular a relacdo entre teoria e pratica. Ter consciéncia de que a
experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo é
possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador
sobre as proprias experiéncias. (PIMENTA, 2002, p. 135)
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H& no OBEDUC, desta forma, a valorizagdo da préatica pedagogica como fonte para
producéo de significados diante dos desafios e duvidas que permeiam a atuacdo em sala de
aula. Acaba-se por estimular a aproximacdo com o meio académico no ambito de uma
perspectiva de formacgéo continuada, o0 que possibilita o aprimoramento constante das agdes
em exercicio e desenvolvimento profissional com comprometimento e responsabilidade.
Assim, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) ressaltam a importancia dos saberes experienciais ao

dizer que:

Ainda que possa haver experiéncia sem aprendizado, a formacéo e o aprendizado
dos adultos exigem que se leve em consideracdo a experiéncia direta do trabalho
como ponto de partida, como componente a incorporar, em suma, como elemento da
formacéo. (...) E a reflexdo sobre a experiéncia que permite que possamos aprender
novos conhecimentos e praticas, o que diferencia uma formacéo experiencial de uma
formacdo baseada na impregnagcdo ou no mimetismo (VAILLANT e GARCIA,
2012, p. 40-41).

De forma direta ou indireta as instituicdes escolares puderam usufruir dos processos
permeados pela proposta em questdo. Muitas foram as vivéncias de atividades que
valorizaram a curiosidade e o prazer da descoberta, mesmo que entendidas como objetos de
andlise e avaliagdo para as pesquisas delineadas. Puderam ainda contar com a capacitagdo e
formacdo continuada dos professores atuantes, com consequentes reflexdes sobre a educacédo
e seus mais diversos temas, o que trouxe melhoria para a aprendizagem dos alunos

envolvidos. Hanita e Nakayama (2019) confirmam este aspecto ao afirmar que:

Os professores dos grupos que possuem a investigagdo como o elemento base do
grupo, similar a proposta do OBEDUC, assumem uma postura de investigacdo
trabalham em comunidades para gerar conhecimento local, teorizar sua pratica,
interpretar e questionar a teoria e a pesquisa de outros (HANITA e NAKAYAMA,
2019, p. 235).

Com o intuito de garantir a qualidade, as agéncias de regulamentacdo avaliavam e
acompanhavam 0s projetos em andamento através de relatorios produzidos pelos
coordenadores responsaveis ou por meio de visitas in loco. Consistia em uma das
responsabilidades da coordenacdo do projeto manter atualizados os registros escritos e
audiovisuais, atas de reunifes, relatorios de observacdo, dentre outros documentos que
permitiam melhor avaliar o andamento da proposta de investigacéo.

Era previsto ainda, no intuito de dar visibilidade as producdes sistematizadas e
praticadas no contexto do Programa OBEDUC, a comunicagdo e divulgagdo com a

comunidade educacional, em especial utilizando-se dos eventos organizados em molde de
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seminério e plataformas online de socializagdo de conteddos. Os Seminarios organizados
proporcionaram a discussdo de temas diversificados em grupos de trabalho, compartilhando
resultados e ideias em um movimento de fortalecimento do didlogo e parceria entre 0s
educadores sujeitos a pesquisa, Capes e Inep. Com a divulgacdo dos resultados obtidos com
as pesquisas, evidenciaram-se os impactos do programa com a andlise de iniciativas de
melhoria para os projetos em andamento.

Com um estudo mais aprofundado do programa e apds um primeiro levantamento das
documentacGes e trabalhos produzidos neste contexto, foi possivel constatar maior
representatividade dentre as producfes da area especifica da Educacdo Matematica. Neste
sentido, Hanita (2016) afirma que

Ao aprofundar as leituras das produ¢des dos seminarios referentes aos mesmos
editais EDO6 e EDO7, sendo os seminérios realizados em 2011 e 2013, identificou-se
que os projetos focados em Matematica Mateméatica possuem uma
representatividade significativa em detrimento das demais areas (HANITA, 2006, p.
69).

O Programa Observatério da Educacao foi eleito como campo de producdo académica
para esta pesquisa bibliografica por consistir no Programa com o maior nimero de projetos
aprovados na area especifica da educacdo matematica, trazendo grandes contribui¢Ges neste
sentido. Também consistiu em um contexto que envolveu a pesquisa-formagdo e a pratica
docente ao aproximar professores das escolas e graduandos e pds-graduandos das
universidades, incentivando a formacdo continuada docente em nivel de mestrado e
doutorado. O sucesso do programa pode ser justificado pela abrangéncia da proposta e pelo
namero crescente de projetos aprovados.

Durante a vigéncia do Programa Observatério da Educacdo, foram lancados cinco
editais nos anos de 2006, 2007, 2009, 2010 e 2012. A edi¢do do ano de 2009 foi especial e
tematizada com a educacdo basica intercultural indigena para formacdo de professores e
gestores voltados aos Territorios Etnoeducacionais. O ultimo edital foi lancado em 2012,
tendo os 90 projetos aprovados iniciado no ano subsequente.

Foram contabilizados 28 projetos aprovados nas edigdes de 2006 e 2007, 17 na de
2009, 80 no edital de 2010 e 90 no de 2012, totalizando 243 trabalhos. Observa-se, assim, um
crescimento gradativo no numero de projetos selecionados, como se pode melhor observar no
gréfico ilustrado (gréafico 1). Tal avancgo € resultante ndo apenas da maior disseminacdo de

informagdes, mas sim proveniente dos resultados positivos divulgados pelas proprias
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Instituicdes de Ensino Superior integrantes, visto que é tarefa das instituicbes submeter os

trabalhos.

Grafico 1 — OBEDUC: evolucgdo do nimero de propostas aprovadas por edital

Obeduc: evolugdo do numero de projetos aprovados
por edital
243
80 90
28 28 17
2006 2008 2009 2010 2012 Total
projetos
apoiados

Fonte: Relatorio de Gestao da DEB (2013, p. 122).

Dos trabalhos mencionados, foi possivel constatar que a maior parte se deu em carater

de nucleos locais, conforme pode ser observado no grafico (grafico 2) a seguir.

Graéfico 2 — OBEDUC: tipos de nucleos por edital

Obeduc: nucleos locais e em rede, todos os
editais

@Nucleos Locais wNucleos em rede wTotal

2006 2008 2009 2010 2012 Total

Fonte: Relatorio de Gestao da DEB (2013, p. 122).

Embora tenha sido de grande valia para comunidade cientifica, escolas e
universidades, o programa enfrentou alguns obstaculos no processo de gerenciamento,
financiamento e manutengdo. Trata-se de uma proposta de vasta abrangéncia por todo o pais,
exigindo organizagdo e uma rotina de controle, procedimentos, prestagdo de contas e

acompanhamento com a finalidade de assegurar a qualificagdo do OBEDUC e garantir que 0s
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objetivos delineados tenham sido alcangados. A cada novo edital, novos projetos séo somados
aqueles ja existentes e ainda ndo finalizados, ampliando cada vez mais o nimero de trabalhos
a serem acompanhados.

Sendo um dos objetivos principais do Observatorio da Educacdo a promocao de
aprimoramento ao docente da Educagdo Baésica, identifica-se um consideravel nimero de
pesquisas direcionadas para formacao de professores. O programa incentiva ainda a utilizacéo
de dados do INEP para as investigacdes, de modo a obter informacdes mais precisas acerca da
realidade educacional brasileira. E importante ressaltar que a Educacio Matematica apresenta
0 maior numero de projetos aprovados no OBEDUC.

A formacdo de um numero elevado de estudantes em nivel de p6s-graduacdo stricto
sensu foi oportunizada pelo Programa OBEDUC, havendo a aproximacdo entre tais
estudantes, professores da rede publica envolvidos em grupos de estudos e alunos da
graduacdo, ou seja, futuros professores nos diversificados niveis educacionais. E possivel
constatar esta informacéo a partir da analise da tabela (tabela 1) a seguir, que aponta o nimero

de sujeitos envolvidos provenientes de cada instancia englobada pelo Observatério.

Tabela 1 — NUmero de participantes dos projetos apoiados pelo OBEDUC

Edital PPGs GC rlja:jsg:\g;o Doutorado Mestrado AIU?SS de Pé%];iff'
2006 11 7 14 51 15 0
2008 24 51 17 125 134 107
2009 28 25 5 35 84 126
2010 43 102 26 85 188 307
Total 96 185 62 296 421 540

Fonte: Relatorio de Gestdo da DEB (2013, p. 131).

Houve ainda contribuicdo para producdo académico cientifica em Educacdo, conforme
apontam os dados da tabela abaixo, trazendo a quantidade de investigacdes concluidas em
cada area participante. Além dos itens apontados, pode-se também considerar como
producdes do OBEDUC outros trabalhos envolvendo sites, blogs, eventos, softwares e

ferramentas online, cursos de aprimoramento, entre outros recursos.

Tabela 2 — OBEDUC: Produtos concluidos, editais 2006 a 2010
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. N° de
N° de artigos
. trabalhos
Ne d N° de N° de publicados em N° de o .
. e teses . ~ . - apresentados Ne de livros
Editais . dissertacdes  monografias periddicos - eventos .
concluidas . . L e publicados : publicados
concluidas concluidas nacionais e . realizados
. S em anais de
internacionais
eventos
2006 29 90 16 111 248 61 90
2008 12 80 45 110 423 58 105
2010 26 152 112 260 1.285 714 47
Total 67 322 173 481 1.956 833 195

Fonte: Relatério de Gestao da DEB (2013, p. 132).

Ao observar 0s nimeros apresentados na Tabela 2, fica evidente a contribuicdo do
programa para ampliacdo da qualidade da educag&o brasileira, com estudos pautados em reais
evidéncias que traziam perspectivas de atuacdo perante a realidade vigente.
Concomitantemente, a implantacdo desta proposta foi fundamental para elevacdo de alguns
indices de Programas de PoOs-graduacdo avaliados pela CAPES. Com a participacdo nos
grupos de pesquisa, houve ainda uma conscientizagdo sobre a necessidade de formacao
continuada por parte dos professores, 0s quais demonstraram maior interesse no ingresso em
cursos de Pds-graduacdo, em especial nos programas de mestrado académico.

Contudo, a presente pesquisa delimitou a analise desenvolvida nos estudos que foram
desenvolvidos de maneira relacionada com a citada iniciativa de fomento a formagdo do
professor, reunindo assim a pesquisa-formacdo com a préatica docente. Considerando que o
desenvolvimento profissional consiste em um movimento que permeia toda a trajetéria do
professor, este estudo abordard o desenvolvimento proporcionado no ambito da proposta do
Observatorio da Educacédo, ou seja, em grupos de pesquisa com a aproximacdo do ambiente
de pratica. Portanto, delineamos a questdo norteadora e os objetivos a seguir enunciados.

Questao de pesquisa e objetivos

Ao longo do tempo, a investigacdo na area da educacdo vem manifestando crescente
interesse pela figura do professor em razdo do reconhecimento de sua importancia no
processo de ensino e aprendizagem (PONTE, 1998). Esta valorizacdo docente traz também

uma nova perspectiva diante da profisséo, pois a docéncia deixa de ser vista apenas como 0
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cumprimento de técnicas estabelecidas e o professor passa a ser entendido enquanto elemento
ativo, importante para tomada de decisfes em situacGes problematicas, fundamentando-se por
um saber especifico e experiencial.

Esta ampliacdo do reconhecimento do professor no sistema educativo vem
acompanhada de maior preocupagdo com a sua formacdo. No atual contexto social permeado
pelos inumeros desafios da inovacdo e mudanca, é inquestionavel que a formacgdo ao longo da
carreira docente surge como ferramenta importante de adaptacéo e sucesso profissional. Neste
sentido, “a qualidade do ensino depende intrinsecamente da continua aprendizagem dos
professores, a medida que os contextos didaticos, o comportamento dos alunos e as
experiéncias dos docentes mudam” (DAY, 1999).

Compreender a maneira com que o professor vai constituindo sua identidade desde a
formacédo inicial, compreendendo de forma mais consciente as préprias condutas e praticas
vigentes, oportuniza uma reflexdo mais assertiva sobre os meios de formacéo e estratégias de
repercussao ampliada. O aprofundamento acerca do desenvolvimento profissional de
professores é de suma relevancia para aqueles que se dedicam a se aprofundar na tematica da

formacéo de professores. Conforme Ponte (1998),

A formacdo pode ser encarada de modo mais amplo do que € habitual, ndo
necessariamente subordinada a uma logica de transmissdo de um conjunto de
conhecimentos. Na realidade, ndo h& qualquer incompatibilidade entre as ideias de
formacdo e de desenvolvimento profissional. A formacdo pode ser perspectivada de
modo a favorecer o desenvolvimento profissional do professor, do mesmo modo que
pode, através do seu “curriculo escondido”, contribuir para lhe reduzir a
criatividade, a autoconfianga, a autonomia e o sentido de responsabilidade
profissional. O professor que se quer desenvolver plenamente tem toda a vantagem
em tirar partido das oportunidades de formacdo que correspondam as suas
necessidades e objetivos (PONTE, 1998, p. 2).

Ao longo de toda carreira, os caminhos percorridos pelos professores sdo permeados
de avancos, retrocessos, conquistas e frustraces, oportunizando aprendizados permanentes e
significativos. O desenvolvimento profissional docente é um processo complexo e gradativo,
0 qual pode sofrer a influéncia de diversificados fatores, como o ambiente de atuacéo,
experiéncias formativas, vivéncias na profissdo, disposi¢des individuais, entre outros aspectos
(PONTE, 1998).

Considerando tal perspectiva, € essencial que os processos formativos priorizem a
reflexdo critica acerca da pratica com a andlise das proprias intengdes, atuacédo e resultados,
para assim proporcionar uma aprendizagem mais significativa aos alunos. Faz-se necessario

que se desenvolva uma formacdo que conduza o professor a ser “um coparticipante do
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processo, que seja incluido nas decisfes sobre seu desenvolvimento profissional, se envolva
no aprendizado e, que nesse movimento, passe da curiosidade ingénua para curiosidade
epistemologica” (ANDRE, 2016).

Nesse sentido e com base nas motivacGes apresentadas, varios gquestionamentos
intrigam e problematizam inicialmente, como, por exemplo: como se da e em quais condi¢des
h& o aprendizado dos professores? Quais aprendizados emergem em contextos de investigacdo
na pratica associadas a programas de formacéo? Os professores envolvidos em propostas de
pesquisa-formacao se desenvolvem profissionalmente?

Partindo de tais pressupostos, nas etapas que seguem foi problematizada a seguinte
questdo norteadora: O que indicam as producbes académicas elaboradas no ambito do
Programa Observatério da Educacdo sobre o desenvolvimento profissional na relacdo
pesquisa-formacao-pratica do professor que ensina Matematica nos anos iniciais?

Objetiva-se, de modo geral, compreender a relacdo pesquisa-formacao-pratica no
processo de desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica.

Como continuidade do processo para obtencdo do conhecimento, serdo abordados
itens mais especificos sobre o tema. Assim, busca-se identificar:

1. as contribui¢cbes do Programa OBEDUC para os docentes nos aspectos da préatica

pedagogica, formativa e investigativa;

2. praticas promotoras de desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa-

formacédo-prética para o professor que ensina matematica.

Na intencdo de atender aos objetivos anteriormente elencados, a pesquisa
compreendera a revisao bibliogréafica, mapeamento na modalidade estado da arte e o estudo
metanalitico dos trabalhos produzidos no contexto do Programa OBEDUC. O referencial
teorico para a analise considera autores relevantes na tematica do desenvolvimento
profissional de professores, utilizando como referéncia Day (2001); Crecci e Fiorentini
(2013); Gama (2007); e sobre as préticas de desenvolvimento profissional do professor que
ensina Matematica, apoiando-se em Ponte (1992), Passos et al (2011), Passos et al (2006),
Fiorentini (2003), Carlos Marcelo (1999), Vaillant e Carlos Marcelo (2012), Day (2001),
Ponte (2018), Nacarato et al (2009), Fiorentini e Nacarato (2005); e ainda sobre o professor
pesquisador de sua pratica, com o referencial de Ponte (1998; 2002; 2003; 2017), Day (2001)
e Novoa (1992).

As investigacbes se organizam em etapas que compreendem O mapeamento
bibliografico, estudo do tipo Estado da Arte e Metanalise, processos que serdo mais

profundamente descritos no capitulo subsequente. Esta dissertacdo foi organizada em cinco
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secOes, sendo que a primeira se dedica a detalhar os percursos metodolégicos delineados para
o alcance dos objetivos elencados. A segunda secdo se aprofundard no tema do
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica. A terceira se¢do, por sua
vez, tratara a respeito do Estado da Arte das pesquisas selecionadas, trazendo o0 mapeamento e
andlise das mesmas. Aprofundando a etapa anterior, a quarta secdo detalhard as conclusfes
fomentadas por meio de um estudo metanalitico dos trabalhos. A quinta secdo, por fim,
sistematizard as conclusdes finais possibilitadas pela pesquisa ao revelar as dificuldades ao
longo do percurso, as contribuicdes do trabalho para o desenvolvimento pessoal da
pesquisadora e para o campo da Educacdo Matematica, e identificando os possiveis
desdobramentos da investigagao.
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CAPITULO 1 - PERCURSOS METODOLOGICOS

Na intencdo de atingir os objetivos delineados, todas as documentagdes coletadas
foram submetidas a uma andlise e organizacdo por meio de fichamento. Dessa forma, este
trabalho foi construido através de uma pesquisa do tipo bibliografico. Para construir uma

pesquisa deste tipo, Lima e Mioto (2007) ressaltam que:

é imprescindivel seguir por caminhos ndo aleatorios, uma vez que esse tipo de
pesquisa requer alto grau de vigilancia epistemolégica, de observacdo e de cuidado
na escolha e no encaminhamento dos procedimentos metodolégicos. Estes, por sua
vez, necessitam de critérios claros e bem definidos que sdo constantemente
avaliados e redefinidos a medida que se constrdi a busca por solu¢des ao objeto de
estudo proposto. Ao tratar da pesquisa bibliogréafica, é importante destacar que ela é
sempre realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo
com elementos que subsidiam a analise futura dos dados obtidos. Portanto, difere da
revisdo bibliografica uma vez que vai além da simples observacdo de dados contidos
nas fontes pesquisadas, pois imprime sobre eles a teoria, a compreensao critica do
significado neles existente. (LIMA e MIOTO, 2007, p. 44).

Assim, perante um processo de selecdo de um recorte de pesquisas produzidas no
contexto do OBEDUC que explanaremos mais detalhadamente adiante, as etapas tracadas
consistiram na delimitacdo de dois capitulos analiticos: um que traz o Estado da Arte como
metodologia; e outro sustentado pela metanalise dos trabalhos adotados enquanto corpus de
estudo, de acordo com a figura abaixo (figura 2).

Figura 2 — Etapas para composicao da anélise final:



Desenvolvimento
profissional

Fonte: Autora.

Espaco de desenvolvimento
profissional com a
articulagdo entre a educagio
basica, graduagéio e pos-
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PRIMEIRA ETAPA
Busca de teses e dissertagoes vinculadas
ao OBEDUC (banco de dados
— | construido em um projeto de pesquisa de
pos-doutorado)

}

SEGUNDA ETAPA - PANORAMA
40 trabalhos que atendiam aos requisitos:
1. versavam sobre a Matematica nos anos iniciais
2. analisavam aspectos do professor e¢/ou ensino ¢
aprendizagem.

l

TERCEIRA ETAPA - ESTADO DA ARTE
11 trabalhos com enfoque no professor e sendo
investigacdes no ambiente escolar (prética).

}

QUARTA ETAPA - METANALISE
6 trabalhos que atendiam aos requisitos:
1. professores inseridos em grupos de pesquisa do
OBEDUC
2. investigagdes realizadas no ambiente escolar

O primeiro capitulo analitico citado compreende o Estado da Arte. Os estudos dese

tipo sdo definidos por Ferreira (2002) como uma modalidade de pesquisa bibliografica que

visa:

Mapear e discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensfes vém sendo destacados
e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condi¢des
tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado, teses de doutorado, publicacBes
em periddicos e comunicages em anais de congressos e de seminarios (FERREIRA,

2002, p. 258).

Esta etapa objetiva identificar as contribuicbes do Programa OBEDUC para 0s

docentes nos aspectos da préatica pedagdgica, formativa e investigativa, analisando a relacdo

entre formacgdo e préatica para o professor que ensina Matematica nos anos iniciais. Foi

discutido o rol da producdo académica no campo do conhecimento tratado, na tentativa de

responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes

épocas e lugares a luz das semelhangas e diferencas elencadas.
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Sentimos a necessidade de um segundo capitulo analitico para o aprofundamento no
programa abordado, caracterizado pela metanalise. Considerando os diversos tipos de estudos
bibliograficos ou documentais, Fiorentini e Lorenzato (2012) trazem a luz a meta-analise
qualitativa. Para os autores, tal metodologia ¢ entendida como uma “revisdo sistematica de
outras pesquisas, visando realizar uma avaliagdo critica das mesmas e/ou [...] produzir novos
resultados ou sinteses a partir do confronto desses estudos, transcendendo aqueles
anteriormente obtidos” (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 103). Adotando-se a
metanalise como metodologia empregada para o presente trabalho, foi possivel captar
imagens da realidade em questéo e interpretar as informacdes obtidas, apontando aspectos
relevantes e os representando por meio de dados compreensiveis e contextualizados, além de
trazer contribuicdes e possiveis limitacdes.

Esta etapa, por sua vez, visa identificar praticas promotoras de desenvolvimento
profissional no contexto da pesquisa-formacdo-pratica para o professor que ensina
matematica. Esta passagem da analise foi delineada com maior enfoque no Programa
Observatorio da Educacdo em si, evidenciando como a formacgédo continuada com o viés da
pesquisa, em um contexto coletivo e permeada com a pratica efetiva, contribui na formacéo e
desenvolvimento profissional do professor.

Conforme 0s pressupostos apresentados anteriormente, 0s procedimentos
metodoldgicos desta pesquisa se deram em quatro etapas distintas, cada qual de relevancia
para o resultado final. A primeira etapa foi destinada a uma busca em um banco de dados
construido em um projeto de pesquisa de pos-doutorado®. Foram identificadas as producdes
académicas produzidas no contexto do Programa Observatério da Educacdo ao longo de toda
sua existéncia (2006 a 2017). A partir da tabulacdo e categorizacdo ja realizada no referido
projeto de pds-doutorado, da totalidade deste banco foi possivel mapear quarenta trabalhos
(apéndice 1) que atendiam aos requisitos: 1. Versavam sobre a Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e 2. Analisavam aspectos do professor e/ou ensino e aprendizagem.

A segunda etapa foi dedicada a producdo de um panorama na intencdo de oportunizar
uma viséo geral dos dados selecionados, bem como para organizagéo dos trabalhos segundo o
recorte definido. De modo a melhor compreender os procedimentos e contribui¢es das

pesquisas, houve o processo de leitura dos resumos para identificagdo do eixo analitico e

! Pés-doutorado da Professora Dra. Renata Prenstteter Gama, realizado na Pontificia
Universidade Catdlica (PUCSP) sob a supervisdo da Professora Dra Marli André no ano de
2017.
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fichamento de cada trabalho (apéndice 2) contendo as seguintes informacdes: titulo, autor (a),
orientador (a), instituicdo, ano, local, cenario, foco, metodologia, coleta de dados, referencial
teorico e principais resultados.

Na terceira etapa, foi disposto um novo critério diante do acervo disponivel. De modo
a melhor atender aos objetivos desta investigacdo, que trata das caracteristicas do
desenvolvimento profissional com énfase no professor, selecionamos onze pesquisas dentre as
quarenta disponiveis em que o professor esteve em evidéncia e que foram realizadas em um

contexto de pratica, as quais estdo organizadas no quadro a seguir (quadro 1).

Quadro 1 — Dissertacdes e teses que versam sobre a Matemdtica nos anos iniciais e analisam aspectos
relacionados ao professor e/ou ensino aprendizagem com enfoque no professor e realizadas em um contexto de

prética:

Autor Orientador Titulo Instituicdo | Ano
. - Conhecimento Profissional Docente Sobre o
SILVA, Valdir AngeI!ca Qa F. Campo Conceitual Aditivo: uma investigagdo em | UNIBAN | 2012
A.da Garcia Silva .
um processo formativo
Conhecimento profissional docente de professores
ALENCAR, Angélica da F do 5° ano de uma escola com bom desempenho
Edvonete S. de gelica ca . 12 esC P UNIBAN | 2012
A Garcia Silva em matematica: o caso das estruturas
' multiplicativas
Uma andlise das influéncias da realizagdo da
VALERIANO, Wellington Prova Brasil na atividade pedagégica de
- h . o UFG 2012
Werica P. de O. Lima Cedro professores que ensinam matematica nos anos
iniciais.
CARVALHO Nielce M. Lobo A pratica do professor de anos iniciais no ensino
. L ’ da matematica e a utilizacdo de recursos UNIBAN | 2012
Maria Celia P. da Costa .
tecnoldgicos
R Os pensamentos narrativo e l6gico-cientifico na
FIORE Maria Elisa resolucao de problemas nos campos conceituais
oo Esteves Lopes o AT - - UNIBAN | 2013
Caroline A. F. ~ aditivo e multiplicativo no ano final do Ensino
Galvéo
Fundamental |
PINHEIRO, ~ S
. - Formac&o de professores dos anos iniciais:
Maria Angélicada F. - e
. o conhecimento profissional docente ao explorar a UNIBAN | 2014
Gracilene de C. Garcia Silva . x ) N
P introducdo do conceito de fragdo
UTIMURA Docéncia Compartilhada na perspectiva de
Grace 7 U’ Edda Curi Estudos de Aula (Lesson Study): um trabalho com | UNICSUL | 2015
T as figuras geométricas espaciais no 5° ano
MOREIRA., Adair Mendes A_sala de aula de Matematlca deum1 ano do~
o Ensino Fundamental: contexto de problematizacéo USF 2015
Katia G. M. Nacarato 9 L
e producdo de significados
BISSONI, Adair Mendes Parceria entre a pesqwsa_dora e uma profes_sora do
. 1° ano no desenvolvimento de um projeto USF 2015
Estefania Nacarato ‘o o
estatistico com recursos tecnolégicos
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ENRIQUEZ, Andréia Maria | Estratégias utilizadas por professores que ensinam

Jakeline A. V. P. de Oliveira Matematica na implementacéo de tarefas UEFS 2016

Materiais didaticos na atividade de ensino de
matematica: a significacdo do papel dos artefatos USP 2016
mediadores por professores em formacédo continua

COSTA, Manoel O. de
Ronaldo C. Moura

Fonte: Autora.

Dessa forma, foi oportuno estabelecer comparagdes e compor uma sintese mais
detalhada. Com base nas semelhancas identificadas, as pesquisas foram agrupadas em
conjuntos para analise por categorias, de modo a identificar cada evento em todo o acervo de
producdes, se aprofundando na relacdo que o professor estabelece com a formacdo e a préatica
ao sinalizar o que os autores dos trabalhos apontam. A partir da leitura dos trabalhos, foi
realizado o processo de fichamento e organizagdo, o que permitiu a analise e discussdo dos
dados apresentados.

A primeira parte analitica que consiste no Estado da Arte, estd organizada em trés
itens. O primeiro traz 0 mapeamento dos quarenta trabalhos produzidos no contexto do
OBEDUC que analisam aspectos do professor e/ou ensino e aprendizagem. O segundo item
faz uma descricdo geral analitica com foco no recorte de onze pesquisas que trouxeram o
professor como foco principal e que tiveram a aproximacdo com a pratica docente. Aborda-se
a metodologia priorizada nas pesquisas, tendéncias tematicas, referenciais tedricos, bem como
objetivos e resultados, visando conhecer mais afundo as contribuicbes e contexto de cada
estudo. Ao analisar as metodologias adotadas nas onze investigacdes que trouxeram o
professor como enfoque principal, buscamos evidenciar itens relevantes, como a questao
norteadora de pesquisa, natureza da mesma, abordagem metodoldgica e percurso de coleta de
dados. O terceiro item aprofunda-se na relacéo entre o contexto de pesquisa-formacéo envolto
nas pesquisas com o sujeito professor. Neste processo, 0s aspectos da pratica pedagdgica,
formativa e investigativa foram observados e analisados nos textos a partir de dois eixos
principais determinados ap6s a leitura e organizacdo do acervo: aspectos da préatica
pedagdgica e didaticos e processos formativos. As categorias foram construidas tendo em
vista a relagdo entre o desenvolvimento do professor com a pratica em sala de aula e com
iniciativas que promovem sua formacgdo continuamente, trazendo itens relevantes que
demarcam os ambitos citados do trabalho docente. No processo de andlise, foram constituidos
alguns eixos secundarios, 0s quais emergiram a partir da leitura das dissertagdes e teses,

considerando os aspectos mais relevantes evidenciados nas tematicas citadas e com a intencéo
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de atingir o objetivo especifico previsto para o referido capitulo. Na intencdo de melhor

ilustrar a estrutura desta etapa da investigacéo, apresentamos a figura (figura 3) a seguir:

Figura 3 — Estrutura do capitulo analitico que compreende o Estado da Arte:

Estado da Arte
(capitulo 3)
|
I | |

Mapeamento . ;
das pesguisas Pesquisa-formagao-
produzidas no Descrigio geral pritica e o professor

smbito do analitica que Ensina

OBEDUC Matematica

!

Aspectos da
40 trabalhos que pritica Processos
'n-'ﬂrsam’s_crbre a 11 trabalhos que pedagégica e formativos
Materr.m.tlt_:a.nﬂs trouxeram o didéticos
anos iniciais e professor
que analisavam enquanto enfoque l l
aspectos principal e que
relacionados ao foram realizadas Priti Saberes do
ratica
professor efou em contexto de dagéeica professor que
Ensino PIé.'[iCﬂ. docente pedagog ENsina matemeitica
aprendizagem Processos A pesquisa e a
. avaliativos investigagio na
l escolares pritica do
professor
. Os 08
MELD.d‘.:‘IDE l,a . col ahoglr;?ms !
Refeim:?lals teu'n_ons formativos e a
Tendéncias tematicas reflexio docente
Ohbjetivos e resultados Parceri
eria
Universidade x
Escola
(Re)construgin de
conhecimentos e
mudangas na
pritica
pedagdgica

Fonte: Autora.

O Estado da Arte, no eixo que compreende os aspectos da pratica pedagdgica e
didaticos, analisa a pratica enquanto elemento fundamental que, de forma aliada aos
processos formativos e vivéncias ao longo da carreira, propiciam o desenvolvimento continuo
do professor. Como segundo ponto de analise deste eixo, trazemos a avaliagdo por ser uma

tematica bastante presente nas pesquisas analisadas, fato este que provém das diretrizes do
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Programa OBEDUC que previa o estimulo na utilizacdo de dados estatisticos educacionais
produzidos pelo INEP como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade
educacional brasileira. Assim, os processos avaliativos escolares, com foco principal nas
avaliacOes externas, sdo entendidos como parte integrante de um contexto profissional mais
amplo que requer agGes conscientes, reflexivas e investigativas do professor a fim de que haja
a articulagéo do desenvolvimento docente com os moldes escolares.

Quanto ao eixo de andlise dos processos formativos, analisamos os saberes do
professor que ensina matematica, a pesquisa e a investigacdo na pratica do professor, 0s
grupos colaborativos / formativos e a reflexdo docente, a parceria Universidade x Escola e a
(Re)construcdo de conhecimentos e mudancas na pratica pedagdgica como elementos
presentes no contexto de pesquisa-formacdo que sustentaram aspectos mais voltados para
pratica formativa e investigativa do professor com estreita relacdo ao que entendemos por
desenvolvimento profissional.

Na quarta e Ultima etapa da pesquisa, apos a leitura integral dos onze trabalhos
identificados, cinco foram desconsiderados (Alencar, 2012; Valeriano, 2012; Carvalho, 2012;
Fiore, 2013 e Utimura, 2015) por ndo analisarem 0s processos de pesquisa-formacéo, ou seja,
os professores que contribuiram para coleta de dados ndo estavam inseridos em grupos de
pesquisa proporcionados pelo Programa Observatério da Educagdo. Assim, houve interesse
em aprofundar-se nos trabalhos deste banco que traziam desdobramentos com énfase no
sujeito professor e nas respectivas praticas de pesquisa-formacdo. Permaneceram seis
dissertacdes e teses para composicdo do recorte selecionado, sendo os trabalhos de Silva
(2012), Pinheiro (2014), Moreira (2015), Bissoni (2015), Enriquez (2016) e Costa (2016), o0s
quais atenderam os requisitos citados a seguir:

1. versam sobre a Matematica nos anos iniciais;

2. analisam aspectos do professor e/ou ensino e aprendizagem;

3. apresentam enfoque no professor inserido em grupos de pesquisa vinculados ao

OBEDUC;

4. abordam investigacOes realizadas no ambiente escolar.

Desta maneira, esses seis trabalhos consistiram e contemplaram o enfoque no
professor envolvido em grupos de pesquisa organizados a partir do Programa OBEDUC e que
investigaram a pratica docente no ambiente escolar. Este material compds o corpus de
metanalise, procedimento final do percurso apresentado, analisando o desenvolvimento

profissional no contexto da pesquisa-formacao-préatica proporcionado pelo grupo vinculado ao
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OBEDUC em dois aspectos: na pesquisa proporcionada pelo Programa Observatdrio da
Educacdo; e na reflexdo sobre a docéncia e o ensino da matematica.

Trazemos a figura abaixo para sistematizacao desta quarta etapa do estudo (figura 4).

Figura 4 — Estrutura do capitulo analitico que compreende a Metanalise:

Metanilise
(capitulo 4)

l

6 trabalhos:
1. tratam de professores inseridos em grupos de
pesquisa do OBEDUC
2. sdo investigaches realizadas no ambiente escolar

l

Silva (2012), Pinheiro (2014), Moreira (2015),
Bissoni (2015), Enriquez (2016) e Costa (2016)

l

Desenvolvimento profissional no
contexto da pesquisa-formacéo-
pritica proporcionado pelo grupo

vinculado ao OBEDUC
|
I I
Pesquisa Reflexdo sobre a
proporcionada pelo docéncia e o ensino
Programa OBEDUC da matemdtica

Fonte: Autora.

As analises referentes a etapa do Estado da Arte serdo trazidas no capitulo 3 da
dissertacdo. Ja a etapa de metandlise esta organizada no capitulo 4. Através das quatro etapas
delineadas neste capitulo, foi possivel analisar o recorte de trabalhos selecionados, atendendo
aos objetivos apresentados para pesquisa. Expostos os caminhos que levaram ao processo de
construcdo do mapeamento, seguido da organizacdo dos dados conforme a metodologia do
Estado da Arte e, por fim, com a metanalise acerca do desenvolvimento profissional no

contexto de pesquisa-formacdo-pratica proporcionado pelo grupo vinculado ao OBEDUC,
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prosseguimos com a apresentacdo do proximo capitulo, que traz a fundamentacdo teorica

adotada na analise das informacoes.
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CAPITULO 2 - O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Ao discorrer sobre o desenvolvimento profissional do professor que ensina
matematica, faz-se preciso considerar a pluralidade de praticas, saberes e espacos de formacéo
nos quais este sujeito encontra-se imerso. O capitulo que segue visa construir uma
fundamentacdo teorica acerca do desenvolvimento profissional, considerando este processo
em seus elementos coletivos e individuais.

Inicialmente, busca-se abordar o surgimento e definir o conceito de desenvolvimento
profissional docente. Em seguida, associa-se 0 processo em questdo com o professor,
considerando as implicacBes profissionais, e com sua carreira. Discute-se as praticas e
espacos que possibilitam ao professor uma identificacdo, reflexdo e reformulacdo dos proprios
saberes, conduzindo ao desenvolvimento profissional. Por fim, aprofunda-se uma anélise
sobre as praticas promotoras de desenvolvimento profissional, classificando-as segundo
processos de carater coletivos e individuais e identificando, assim, a influéncia de cada uma

na pratica docente.
2.1 Da formagc&o ao desenvolvimento profissional

Na intencdo de melhor delimitar o conceito e contextualizar desenvolvimento
profissional desde o surgimento, conforme pontuado na introducdo do presente capitulo,
trazemos elementos que marcaram a formacao de professores relacionando com o0 movimento
de pesquisa historicamente. A tematica da formacdo de professores ganha destaque nas
discussOes e debates no pais sobre educacado a partir do final da década de 70 e inicio dos anos
80, na ocasido da emergéncia da ideia de reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas (DINIZ, 2006).

A primeira metade da década de 1970, segundo Diniz (2006), foi marcada por uma
formacdo do professor que privilegiava a dimensdo técnica, em que o docente atuava como
mero organizador dos aspectos concernentes ao processo de ensino e aprendizagem
objetivando a obtencdo de resultados mais satisfatorios. Assim, as ac¢Oes voltadas para
capacitacdo deste profissional priorizavam a instrumentalizagcdo técnica. A maior parte dos
estudos desenvolvidos na época em questdo evidenciam grande preocupag¢do com os métodos
adotados na formacdo do professor, marcados pela delimitacdo de etapas e planejamento em

meio a experimentacdo e racionalidade.
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Com o inicio da segunda metade da década de 70, esta concepcdo de formacdo com
enfoque técnico e funcionalista comeca a enfraquecer diante de um movimento em oposi¢do
influenciado por estudos provenientes da Filosofia e Sociologia. O entendimento da préatica
docente como algo neutro da lugar para a constituicdo de uma pratica transformadora, sendo
que “a educagdo passa a ser vista como uma pratica social em intima conexdo com o sistema
politico e econdmico vigente” (DINIZ, 2006, p. 17). O espago escolar, neste contexto, passa a
ser considerado como local de contradi¢cdes capaz de propiciar mudancas e a emergéncia de
concepcdes inusitadas.

A maneira individualizada, neutra e desvinculada do aspecto politico e social com a
qual a formacdo de professores era tratada foi amplamente rejeitada na década de 80, quando
este movimento contraditorio se fortalece. Nos primeiros anos deste periodo, houve a
valorizacdo do ambito politico com maior preocupacdo diante das classes populares, estando
as modificagcbes em consonancia com a transicdo da propria sociedade brasileira na superacao
do autoritarismo e restauragdo de cunho democréatico (DINIZ, 2006). A época proporcionou
significativa ampliacdo das discussdes e estudos acerca da formacao docente.

A prética educativa passa a ser entendida estando vinculada a um contexto social mais
amplo, trazendo consigo a relevancia e valorizacdo da conscientizagdo do professor acerca da
funcgéo escolar na transformacéo da realidade discente. Em meio ao grande descontentamento
com relacdo a formacdo de professores brasileira, houve o esforco de se fazer emergir uma
nova época da educacdo no pais, superando as ideias e acdes que marcavam o periodo
anterior. Esperava-se que os professores, denominados pelos estudos e literatura especializada
por educadores em uma situacdo de dicotomizacdo, cada vez mais compreendessem a sua
funcdo enquanto agentes socio-politicos, ampliando o simples papel de organizadores das
condicdes para o ensino e aprendizagem caracteristico do modelo tecnicista de formacao.

Diniz (2006) cita que, desde os anos 70, os problemas que demarcavam a educacéo de
forma mais ampla eram vinculados aos desafios identificados na formacdo do professor.
Houve a ampliacdo do ensino superior privado, a inauguracdo crescente de cursos de
Licenciatura e a atuacdo profissional de pessoas ndo habilitadas na tentativa de suprir a
demanda de professores requisitados por uma populacdo escolar em crescimento. O autor

coloca que:

A denudncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa de melhores
condigBes de trabalho e salarios dignos para 0 magistério aparece com frequéncia
nos textos sobre formagdo de professores. Esta questdo estd entre os temas
consensuais do debate e, infelizmente, continua sendo um problema bastante
presente nas discussdes atuais. (...) A expansdo da rede de ensino, evidenciada pelo
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aumento do ndmero de vagas e de matriculas nas escolas, ndo foi acompanhada de
investimentos proporcionais por parte do governo na area educacional (DINIZ,
2006, p. 18-19).

Identifica-se, contudo, uma “desvalorizagdo e descaracterizagdo como o eixo central
da problematica do magistério como profissdo” (DINIZ, 2006, p. 20) resultando na redugéo
salarial dos professores, aumento de atividades designadas e desqualificacdo do ensino como
um todo. A fragmentacdo do conteudo e a organizacdo do trabalho docente na escola
acabaram por anular o controle e conscientiza¢do do educador perante a propria pratica, assim
como ocorreu com o0s trabalhadores no sistema produtivo de carater taylorista.
Consequentemente, toda e qualquer iniciativa de reformulacdo da realidade vigente atingiria
apenas de forma parcial a préatica efetiva, que deixa de ser entendida em sua totalidade. Na
situacdo apresentada, Diniz (2006) conclui que a discussdo sobre a formacdo de professores
“amplia-se quando o contexto da escola, a falta de condi¢des materiais do trabalho docente, a
condicdo de assalariado do professor passam a ser considerados temas importantes no debate”
(DINIZ, 2006, p. 22).

E importante ressaltar que, desde a primeira metade dos anos 80, um dos problemas
que marcam a formacéo e a atuacdo do professor é referente a relagdo entre teoria e pratica.
Neste sentido, Diniz (2006) considera que esta postura de lidar com a atividade do professor
de forma dicotémica sofre influéncia do modelo de racionalidade técnica, no qual a pratica
profissional docente esta voltada para resolucédo de problemas em seu aspecto instrumental. O

autor coloca que:

O papel do pesquisador é, entdo, considerado diferente e, a0 mesmo tempo, superior
ao papel do profissional engajado na prética, cujas habilidades a ela ligadas séo,
portanto, “consideradas um conhecimento de segunda classe em compara¢do com o
conhecimento tedrico que lhes da base”. Esse modelo permeia todo o contexto da
vida profissional e também nos curriculos da educagdo profissional (DINIZ, 2006, p.
34).

Na transicdo da década de 80 para a de 90, houve uma “crise de paradigmas” (DINIZ,
2006, p. 41) ainda atualmente demarcada pela valorizacdo da formacdo do professor-
pesquisador, sujeito reflexivo diante da préatica efetiva no contexto escolar que alia a atividade
profissional e de pesquisa com o intuito de refletir-na-acdo para melhoria dos resultados
obtidos e desenvolvimento pessoal. Objetiva-se ainda uma articulacdo entre teoria e pratica na
formacdo docente, capacitando este profissional como um pesquisador no ambito pratico. De
acordo com Soares (1993) citada por Diniz (2006) ao abordar esta relagéo, “além de uma

necessaria interacdo entre producdo do conhecimento (pesquisa) e socializacdo do
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conhecimento (ensino), € preciso avangar e reconhecer a indissociabilidade entre uma e outra”
(SOARES, 1993, apud DINIZ, 2006, p. 44).

Nos anos 90, houve um direcionamento dos estudos para o cotidiano escolar,
investigando o que Diniz (2006) denomina saberes escolares. E atribuida maior énfase ao
desempenho e formag&o pratica do professor, o qual gradativamente adquire saberes acerca da
propria profissdo, envolvendo aspectos sobre a cultura e cotidiano escolar. Este movimento
visa também a superacdo da ideia de que é tarefa apenas do pesquisador a producdo de
conhecimentos através de pesquisas e que o professor é designado somente a tarefa de
ensinar, reproduzindo e transmitindo conceitos construidos de maneira alheia a sua atuago.
Considera-se que “o saber escolar possui, entdo, identidade propria e ndo se constitui em um
saber derivado e transposto, inferiorizado em relagdo ao saber cientifico” (DINIZ, 2006, p.
45).

O papel do professor na educacdo pode ser definido como de grande complexidade,
indo além da simples acdo de transmitir conhecimentos produzidos. Na formagdo do

professor, de natureza inicial ou continuada, € preciso proporcionar a compreensao do:

Proprio processo de construcdo e producdo do conhecimento escolar, entender as
diferencgas e semelhancas dos processos de produgdo do saber cientifico e do saber
escolar, conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a historia da ciéncia e a
historia do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se relacionam
(DINIZ, 20086, p. 47).

Em especial no final da década de 80, intensificou-se o debate que envolve a relacdo
entre universidade e escola e, assim, surgiram criticas a respeito dos cursos de “treinamento
em servigo” ou de “reciclagem” oferecidos pelas instituicdes de ensino superior como
continuidade do processo formativo docente. Tais capacitacdes muitas vezes desconsideravam
o0s saberes préaticos dos envolvidos e eram insuficientes pela falta de frequéncia e pelo nédo
suprimento das reais necessidades dos professores.

Com as citadas reflexGes sobre a formacdo continuada, é possivel constatar que a
formacdo do professor ndo se limita apenas com a graduacdo, sendo de fundamental
importancia “compreender que a formacdo do professor comega antes mesmo de sua
formacdo académica e prossegue durante toda sua atividade profissional (...), compreendendo
que o professor ¢ um eterno aprendiz” (SANTOS, 1995, apud DINIZ, 2006, p. 49). Esta
concepcao reforca o fato de que o docente se constitui como um agente educativo com uma

identidade que se consolida a partir do ingresso no mercado de trabalho.
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Com esta contextualizag&o histdrica ao longo das Ultimas décadas, podemos observar
elementos que se mantiveram e outros que se transformaram. Dentre as principais mudangas,
temos o aspecto que “do treinamento do técnico em educagdo, na década de 70, observa-se a
énfase na formacdo do educador na primeira metade dos anos 80 e, nos 90, um
redirecionamento para a formagdo do professor-pesquisador” (DINIZ, 2016, p. 51),
evidenciando maneiras distintas de visualizar e entender o trabalho do professor com o passar
dos anos. Atualmente, prioriza-se o entendimento do professor como “profissional reflexivo,
gue pensa-na-acao e cuja atividade se alia a pesquisa” (DINIZ, 2016, p. 52).

Esta visdo predominante se aproxima do que neste contexto denominamos de
desenvolvimento profissional em que se valoriza a formagdo do professor na esfera
contextual, organizacional e estando orientado para mudanca, trazendo também o professor
como um profissional de ensino (GARCIA, 1999). Sobre o conceito de desenvolvimento
profissional e suas implica¢cdes na formacédo e na préatica do professor, nos aprofundaremos a

sequir.

2.2 Desenvolvimento profissional docente: a necessidade de aprender por toda vida

A figura do professor perpassa necessariamente uma reflexdo sobre a qualidade em
qgue se da o ensino de Matematica, envolvendo a formacdo adequada deste profissional,
competéncias didaticas amplas, a capacidade de atualizacdo constante, relacionamento
positivo com os discentes e destreza no entendimento e resolucdo de situacBes problematicas
cotidianas. Por esta razdo, o professor é visto como um componente de suma importancia no
processo de ensino e aprendizagem, sendo que sua atuacdo atraiu a atencdo da comunidade
cientifica que se dedica aos estudos na area educacional.

Nos ultimos vinte anos, foram evidenciados inUmeros avan¢os no ambito da pesquisa
em Educacdo voltada para formacdo do professor. No inicio do referido processo, o enfoque
mais significativo estava na formacédo inicial docente, ou seja, nos subsidios tedricos, praticos
e pedagogicos oferecidos pelas mais variadas instituicbes de formacdo aos futuros
profissionais. Concomitantemente, discutia-se a formag&o continua, englobando perspectivas
de iniciativas de “reciclagem” e o reconhecimento da necessidade de reflexdo por parte do
professor acerca da propria pratica, o qual é capaz de buscar embasamento teérico para temas
que oportunizam maior interesse (PONTE, 1998).

Atualmente, parte dos estudos desenvolvidos na intencdo de elucidar aspectos

formativos traz a ideia de desenvolvimento profissional, considerando “que a capacitagdo do
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professor para o exercicio da sua atividade profissional € um processo que envolve multiplas
etapas ¢ que, em ultima analise, estd sempre incompleto” (PONTE, 1998, p. 2). O proprio
termo “desenvolvimento”, em seu significado, traz a nogdo de progresso, crescimento e
evolugdo entre patamares progressivos.

A partir das ideias de Ponte (1998), é possivel identificar que o conceito de formacao é
comumente compreendido de forma associada ao ato de se envolver em cursos e capacitagoes,
sendo este um processo que ocorre na direcdo do meio externo para concluir-se internamente
ao sujeito envolvido, apo6s a assimilacdo das informacdes e conteudos transmitidos nesses
espacos. Tais praticas formativas usualmente tém seu ponto de partida na teoria e muitas
vezes se limitam neste campo, objetivando abordar os conceitos e temas pouco dominados
pelos docentes de forma fragmentada por assuntos ou areas do conhecimento. Crecci e

Fiorentini (2013) concordam ao concluir que:

Ainda persistem cursos e oficinas esporadicos de formagdo docente, oferecidos de
tempos em tempos, muitos de curta duragéo, nos programas de formacao continuada
induzidos ou contratados pelas secretarias de educagéo. Esses cursos e oficinas séo,
muitas vezes, chamados equivocadamente de desenvolvimento profissional, pois, na
verdade, pouco contribuem ao DPD e & emancipacdo cultural e profissional dos
professores, principalmente porque ndo abrem espaco para 0s professores
explorarem e problematizarem suas proprias praticas (CRECCI e FIORENTINI,
2013, p. 20).

Mesmo ainda sendo considerado um tema em ascensdo, 0 desenvolvimento
profissional de professores vem sendo discutido por uma gama consideravel de autores, 0s
quais apresentam apontamentos diversos e nem sempre convergentes. HA uma série de
defini¢des atribuidas ao termo em questdo, sendo este continuamente relacionado ao aspecto
da formacdo docente.

E importante que se considere no planejamento das acdes de formagdo dos professores
em inicio de carreira, o que coloca Vonk (1995) citado por Marcelo Garcia (2010) quando
afirma que o desenvolvimento profissional ocorre em trés dimens@es: a pessoal; a ambiental e

a de conhecimentos e competéncias, conforme elucida a figura abaixo.

Figura 5 — Areas basicas de formagcao de professores principiantes:
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

DIMENSAQO
AMBIENTAL

DIMENSAO
PESSOAL

DIMENSAO CONHECIMENTO
E COMPETENCIAS

Fonte: Vonk (1993) apud GARCIA (1999).

A dimensdo pessoal é caracterizada pela busca da composicdo identitaria com o
desenvolvimento de uma imagem propria. Ha o reconhecimento da docéncia em um processo
de transicéo de aluno para professor, sendo necessario um movimento de trocas de ideias com
outros docentes devido a ainda reduzida experiéncia profissional. Tais sujeitos acabam por
desenvolver uma perspectiva inusitada sobre si mesmos, aprendendo a se desenvolver
profissionalmente.

Na dimensdo ambiental, caracterizada pelo espaco escolar, a situacdo do professor é
marcada por novas responsabilidades, que sdo as mesmas atribuidas aos docentes com maior
experiéncia; a existéncia de diversas culturas de ensino delimitadas por regras nem sempre
explicitas e ja internalizadas pelo restante do grupo de educadores; e expectativas criadas
diante das agdes e pensamentos das outras pessoas, englobando a equipe gestora, outros
professores, alunos e pais. E preciso o reconhecimento do contexto escolar e a cultura propria
deste espaco, adaptando-se as atribuices e mecanismos de funcionamento pré-existentes,
utilizando para isso diferentes estratégias.

Ja a dimensdo de conhecimento e competéncias aborda trés subdimensfes que
precisam ser desenvolvidas: o conhecimento de conteddo pedagdgico, as habilidades de
gestdo da sala de aula e as habilidades de ensino. O conhecimento pedagdgico se refere ao
repertério de saberes desenvolvido pelo professor que permite facilitar a compreensdo dos
alunos, considerando suas individualidades, diante da sistematizacdo de conhecimento
académico em conhecimento escolar. A habilidade de gestdo da sala de aula, por sua vez, é a
capacidade de manter um clima favoravel e de forma eficaz na organizacéo das propostas e
tarefas apresentadas aos alunos, sendo uma conquista dificil na medida em que o professor

compreende a complexidade que envolve o trabalho docente. As habilidades de ensino séo
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caracterizadas pela organizacdo adequada do tempo, adaptacdo das atividades considerando as
diferencas entre os alunos, o controle das acGes em sala de aula, entre outras competéncias
importantes para pratica cotidiana e que sdo desenvolvidas majoritariamente por meio da
experiéncia efetiva (VONK,1993, apud GARCIA, 1999).

Hoyle; Joyce e Showers (1980) apud Day (2001) define o processo de

desenvolvimento profissional como:

Todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as atividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo
ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educacédo na sala
de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com
0s propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancgas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e prética
profissionais eficazes, em cada uma das fases de suas vidas profissionais (DAY,
2001, p. 20).

Nesta perspectiva, Gama (2007) define o desenvolvimento profissional como:

Um processo pessoal, interativo, dindmico, continuo, evolutivo e sem fim, que
envolve aspectos conceituais e comportamentais. As aprendizagens advindas desse
processo sdo de natureza pessoal, profissional, institucional, social e acontecem ao
longo da trajetoria de vida de cada um. Além disso, o desenvolvimento profissional
dos professores depende também das politicas e dos contextos escolares nos quais
realizam a sua atividade docente.

Crecci e Fiorentini (2013) ressaltam ainda o desenvolvimento profissional em uma

perspectiva de transformacéo do sujeito:

O DPD remete também ao processo ou movimento de transformagdo dos sujeitos
dentro de um campo profissional especifico. Nesse sentido, o termo
desenvolvimento profissional (DP) tende a ser associado ao processo de constituicdo
do sujeito, dentro de um campo especifico. Um processo, portanto, de vir a ser, de
transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma a¢do formativa (CRECCI E
FIORENTINI, 2013, p. 13).

Ao analisar as diversas definicbes de desenvolvimento profissional pudemos definir
que, para esta pesquisa, consideramos o desenvolvimento profissional como um conjunto
fatores internos e externos ao sujeito que possibilitam a reflexdo e analise critica dos proprios
saberes e agdes, o que promove aprendizagens que podem ou néo resultar em modificagbes na
pratica, contribuindo para qualidade educacional em sala de aula. Esta disposi¢do de fatores é

condicionada ainda pela organizacéo institucional e permeia toda trajetoria docente.
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Ponte (1998) aponta que o desenvolvimento profissional, diferente das estratégias
formativas abordadas anteriormente, pode se dar por diversificados caminhos, como as
experiéncias, projetos, reflexdes, pesquisas, entre outras iniciativas, em um processo que se da
de dentro para 0 meio externo e que tem o professor enquanto protagonista das decisdes sobre
as propostas de aprimoramento que almeja se envolver e forma de conducdo das mesmas.
Atribui-se maior énfase nas potencialidades docentes perante uma visao holistica do sujeito
com suas dimens@es cognitiva, emocional e social.

Assim, o desenvolvimento profissional do professor poderd ocorrer mediante o
envolvimento em processos formativos ou praticas profissionais que tragam oportunidade de
reflexdo, estando imerso em atividades sociais com potencial envolvimento pessoal e suporte
oferecido pelos grupos nos quais esta inserido. E preciso que, neste contexto, tenhamos a
perspectiva préatica aliada a significativa contribuicdo tedrica, bem como uma incorporacgéo da
coletividade em harmonia com os projetos e empreendimentos pessoais. De acordo com
Crecci e Fiorentini (2013):

Embora ndo exista um conceito Unico de desenvolvimento profissional, h& estudos
nacionais e internacionais que concordam sobre a necessidade da participacdo
plena dos professores, seja na elaboracdo de tarefas e préticas concernentes ao
préprio desenvolvimento profissional, seja na realizacdo de estudos e investigacdes
que tenham como ponto de partida as demandas, problemas ou desafios, que 0s
professores trazem de seus proprios contextos de trabalho na escola (CRECCI e
FIORENTINI, 2013, p. 15).

Com base nessas perspectivas, identificamos trés grandes pilares que integram o
desenvolvimento profissional e se encontram em ascensdo: (a) 0 conhecimento e
aprendizagem docente, envolvendo as situacdes e iniciativas que proporcionam novos saberes
ao professor e podem acarretar em mudancas na pratica pedagdgica; (b) o contexto
profissional, que compreende fatores do meio educacional no qual o sujeito encontra-se
inserido; e (c) as experiéncias ao longo da carreira, que se referem as atitudes e fatos oriundos
da prética e/ou formativos experenciados pelo professor.

Considerando o primeiro pilar, sobre (a) o conhecimento e aprendizagem docente,
identifica-se que, para ensinar, ndo basta apenas um dominio acerca do contetdo a ser
trabalhado. Garcia e Vaillant (2012) ressaltam outros tipos de conhecimentos que também séo
importantes para a docéncia, sendo o conhecimento da matéria que ensinam, que permite uma
organizacdo mental e preparagdo para o ensino; o conhecimento psicopedagdgico, envolvendo
0s principios gerais do ensino e aprendizado dos alunos; o conhecimento didatico do

contetido, que traz a combinagdo dos saberes sobre o contetdo a ensinar e a melhor forma de
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o0 fazer; e o conhecimento de onde e a quem se ensina, que engloba a capacidade de adaptacao
aos mais diversos contextos.

Com relacdo aos professores que ensinam Matematica, Ponte (1998), evidencia alguns
saberes necessarios a fim de exercer a atividade da docéncia com adequacdo. Assim,

identifica que o professor tem:

(a) de ter bons conhecimentos e uma boa relagdo com a Matematica, (b) de conhecer
em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com a sua situacao de
trabalho, (c) de conhecer o aluno e a aprendizagem, (d) dominar os processos de
instrucdo, os diversos métodos e técnicas, relacionando-os com os objectivos e
conteldos curriculares, (e) conhecer bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente
a escola e o sistema educativo e (f) conhecer-se a si mesmo como profissional
(PONTE, 1998, p. 4).

Esta demanda de conhecimentos é atendida pelos professores ao longo de toda carreira
docente mediante oportunidades de aprendizagem que promovem capacidades de criacdo e
reflexdo em prol da melhoria da atividade profissional em resposta as necessidades do
trabalho diario. Com o amplo desenvolvimento tecnoldgico junto a exigéncia de um
trabalhador mais flexivel e apto as emergentes transformacfes sociais, a atengdo volta-se a
escolarizacdo bésica em busca de uma adequacdo de préaticas e paradigmas. Estando inserido
nesta realidade de transformaces recorrentes e fatos transitorios, é essencial que o professor
esteja em constante aprendizado. Atualmente, a profissdo docente requer uma carreira
permeada pelo desenvolvimento profissional em todas as etapas, objetivando o
estabelecimento de um ensino mais adequado aos requisitos e interesses dos educandos com a
contribuicdo para melhoria dos espagos formativos.

Assim, é possivel afirmar que o desenvolvimento profissional esta intimamente
relacionado as mudancas de pensamentos e praticas por parte do professor perante situacoes e
processos formais e informais que possibilitam a aprendizagem continua. O docente deixa de
ser entendido apenas como objeto para assumir o papel de sujeito da formacdo e,
consequentemente, passam a ser também iniciadores de mudancas, em detrimento de uma
postura de receptores de diretrizes iniciadas de forma alheia a realidade da sala de aula e da
escola.

Diante de conhecimentos inusitados obtidos pelo professor nas mais diversas
instancias, um desenvolvimento profissional bem-sucedido traz consigo mudangas no préprio
pensamento e na atuacao profissional. Esta mudanca ¢ “complexa, imprevisivel e depende das
suas experiéncias passadas (historias de vida e de carreira), da sua disposi¢do, das suas

capacidades intelectuais, das condi¢des sociais e do apoio institucional” (DAY, 2001, p. 38).
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O propdsito principal dos profissionais que se dedicam a educagdo € de realmente
fazer a diferenca na vida dos alunos para os quais leciona. Consequentemente, é primordial
que se estabeleca com frequéncia uma avaliacdo e analise da prépria performance enquanto
docentes. Neste percurso, possuindo os saberes necessarios, Day (2001) cita a motivacdo
como fator mais importante para aprendizagem, podendo a mesma ser intrinseca, disposicao
para buscar interesses, conhecimentos e desenvolvimento pessoal; ou extrinseca, com a
conviccdo de que objetivos de aprendizagem tangiveis e validos compde o processo de
aprendizagem.

Atualmente, a ideia de formacdo associada a temas que requerem maior
aprimoramento continua predominante. Entretanto, considerando as necessidades formativas
evidenciadas pelos professores, identifica-se a precisdo de adequar a formacdo as demandas
dos destinatarios, aptos a atuar no processo de forma ativa na construcdo de novos saberes,
considerando seus conhecimentos, competéncias e valores profissionais. Vaillant e Marcelo
(2012) citam que ha uma falta de apropriacdo dos processos e resultados do desenvolvimento

profissional:

Os docentes questionam os programas de formacao e o que neles se investe. Planeja-
se tecnocraticamente e a transferéncia de saberes vé-se dificultada pela necessidade
de uma adequada contextualizagdo. Aplicam-se universalmente as préaticas docentes,
sem levar em consideragdo o conteldo, a idade dos estudantes ou o nivel de
desenvolvimento cognitivo e a tudo isso agrega-se a auséncia de uma avaliacdo
sistematica do desenvolvimento profissional, além de haver pouco ou nenhum
reconhecimento das caracteristicas dos docentes como sujeitos que aprendem
(VAILLANT E MARCELDO, 2012, p. 171).

Sobre o apoio institucional citado anteriormente, apoia-se 0 segundo pilar de
desenvolvimento do professor: (b) o contexto profissional. Faz-se necessario considerar que o
contexto historico e organizacional, bem como os moldes sobre os quais o trabalho docente se
delineia sdo fatores que interferem na maneira como 0 sujeito entende e executa a atividade
pedagdgica. Assim, é possivel afirmar que as condi¢cdes em que se da a atividade educativa
influenciam no desenvolvimento profissional, no sentido de promové-lo ou dificulta-lo.

As oportunidades de desenvolvimento profissional visam oferecer aos professores o
cumprimento de seu papel em todos os espacos de aprendizagem, podendo adotar diferentes
aparéncias em contextos distintos. As escolas e professores devem avaliar as proprias
necessidades para definicdo dos modelos de desenvolvimento profissional que serdo mais

benéficos em cada circunstancia. Alguns itens que marcam o cotidiano escolar, como as



| 52

condigdes do trabalho, a cultura tempo e outros fatores influenciam na eficacia da
aprendizagem e iniciativas possibilitadas.

Podemos identificar um numero significativo de professores que sdo favoraveis as
praticas inovadoras e que valorizam o trabalho de forma colaborativa. Em contrapartida, na
maior parte das situagBes, a estrutura escolar geral ainda se mantém em carater
predominantemente conservador, prezando pela manutencdo das situagdes e hierarquias
existentes nestes espacos. A fim de que as novas ideias emergentes se tornem parte da cultura
profissional dos professores, € preciso que marquem de maneira mais abrangente o trabalho
docente institucional.

Sobre esta questdo, Marcelo e Vaillant (2013) identificam fragilidades nas iniciativas
de desenvolvimento profissional docente predominantes, apontando serem insuficientes,
fragmentadas, com pouca relacdo com o trabalho docente efetivo e pontuais. De acordo com

0s autores:

(...) o desenvolvimento profissional docente ndo pode ser entendido sem o englobar
dentro do desenvolvimento organizativo da instituicdo dentro da qual é enquadrado.
Portanto, o desenvolvimento profissional deve ser visivel, reconhecido, promovido e
prestigiado pela instituicdo educativa. Devemos aspirar uma profissdo docente em
que a cultura do desenvolvimento e da formacdo seja parte integral do conjunto de
valores assumidos por todos seus membros (MARCELO e VAILLANT, 2013, p.
150, traduzido).

Os processos de renovagdo da escola implicam e sdo implicados diretamente pela
esfera em que se da o trabalho docente. Os professores aprendem mediante o trabalho e esta

aprendizagem ocorre em um contexto especifico. Assim:

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo
podem mudar sem uma transformacdo das instituicdes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as escolas
e 0s seus projetos (NOVOA, 1992, p. 28).

O terceiro pilar integrador do desenvolvimento profissional docente consiste nas (c)
experiéncias ao longo da carreira. O aprendizado docente e seu desenvolvimento ocorre com
o envolvimento em praticas diversas, que resultam na melhoria do desempenho em sala de
aula. Ressalta-se a relevancia da experiéncia informal, em que os objetivos e direcionamentos
derivam da pratica, sendo de grande valia que haja uma perspectiva formativa centrada no
aprendiz, e ndo no conteudo.

As experiéncias formativas podem acontecer em diferentes espagos por meio de

atividades diversificadas. Liberman (1996) apud Day (2001) cita trés circunstancias nas quais
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ha aprendizagem: a instrugdo direta, atividades voltadas para o aprimoramento como
conferéncias e cursos; a aprendizagem na escola, trabalho em equipe, investigacdo-acao e
avaliacdo; a aprendizagem fora da escola, grupos e redes de trabalho e parcerias com
universidades; e a aprendizagem na sala de aula, através do feedback dos alunos.

Para além dos conhecimentos de instancias diversas, na pratica pedagogica, € preciso
que o professor esteja apto a tecer estratégias de acdo, analisando e resolvendo situacdes
problematicas oriundas da atuacdo. Esta postura exige ndo s6 competéncias tedricas e
competéncias praticas, mas também competéncias na relacdo teoria-pratica” (Ponte, 1998, p.
4). De acordo com Marcelo e Vaillant (2012), “o desenvolvimento profissional caracteriza-se
por uma atitude permanente de indagacéo, de formulagéo de perguntas e problemas e a busca
de solugdes” (MARCELO e VAILLANT, 2012, p. 167), sendo primordial para melhoria da
estrutura escolar como um todo.

Para melhor sistematizacdo dos trés grandes pilares integradores do desenvolvimento
profissional docente abordados, ilustramos com o esquema a seguir (figura 6), trazendo ainda

as caracteristicas principais de cada instancia representada.

Figura 6 — Trés pilares integradores do desenvolvimento profissional docente e seus reflexos abordados neste
trabalho:
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envolvendo processos coletivos e individuais, muitas vezes simultaneamente. Sobre esta
questdo, Crecci e Fiorentini (2013) consideram que “0s professores aprendem e se
desenvolvem profissionalmente mediante participacdo em diferentes praticas, processos e
contextos, intencionais ou nao, que promovem a formacéo ou a melhoria da pratica docente”
(CRECCI e FIORENTINI, 2013, p. 13). Sobre a maneira como 0S sujeitos assumem 0S

caminhos e objetivos da formacédo, Ponte (1998) elucida que:

No desenvolvimento profissional hd um importante elemento coletivo e um néo
menos importante elemento individual. Por um lado, o desenvolvimento profissional
é favorecido por contextos colaborativos (institucionais, associativos, formais ou
informais) onde o professor tem oportunidade de interagir com outros e sentir-se
apoiado, onde pode conferir as suas experiéncias e recolher informacdes
importantes. (...) Mas, por outro lado, o desenvolvimento profissional de cada
professor é algo que é da sua inteira e total responsabilidade. Investir na profissdo,
agir de modo responsavel, definir metas para o seu progresso, fazer balancos sobre o
percurso realizado, refletir com regularidade sobre a sua pratica, ndo fugir as
questdes incomodas mas enfrenta-las de frente, sdo atitudes que importa valorizar.
Essas atitudes podem ser mais ou menos favorecidas pelo contexto exterior mas,
mesmo nas condi¢bes mais dificeis, estdo sempre ao alcance de todo professor
(PONTE, 1998, p. 10).

Neste sentido, Passos et al (2006) desenvolveram uma pesquisa de cunho meta-
analitico na intencdo de identificar e analisar praticas promotoras de desenvolvimento
profissional em diferentes espacos formativos. Foram analisados onze trabalhos produzidos
no Brasil no periodo de 1998 a 2003 disponiveis no banco de teses e dissertacbes da CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e do CEMPEM (Circulo de
Estudos, Memoria e Pesquisa em Educacdo Matematica — FE/Unicamp) que tém como de
investigacdo o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica. Os
pesquisadores identificaram duas modalidades de praticas capazes de promover o
desenvolvimento profissional, sendo praticas coletivas e outras praticas contributivas de
desenvolvimento profissional. Nesta primeira classificacdo, foram abordadas praticas
reflexivas, praticas colaborativas e préaticas investigativas. O segundo grupo de analise
compreendeu a reflexdo e investigacao sobre a propria préatica, participacdo como discente ou
docente em projetos de formag&o continuada e/ou inovagéo curricular e realizar a docéncia em
contextos de ensino diferentes dos atuais.

Algumas praticas coletivas e individuais citadas na investigagdo serdo definidas e
contextualizadas a seguir. E importante ressaltar que este trabalho se aprofundara nas questées
coletivas, visto que foram evidenciadas com maior énfase nas experiéncias de pesquisa-

formacgéo-préticas analisadas.
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2.3 Praticas individuais e coletivas promotoras do desenvolvimento profissional

Embora muito se fale sobre a importancia do outro nos processos de aprendizagem nos
dias de hoje, alguns processos e posturas que consistem em propulsores do desenvolvimento
profissional se ddo em ambito individual, mesmo que em certas situagcdes ocorram de forma
concomitante com outras praticas coletivas. O “outro” ¢ um aspecto bastante marcante na
pratica do professor, pois este se encontra frequentemente em contato e diante do
compartilhar de saberes com alunos, outros docentes, equipe de gestdo e familias. Entretanto,
Ponte (1998) destaca a necessidade de o professor delinear o proprio percurso formativo ao

explicitar que:

Os professores devem assumir-se como protagonistas do seu processo de formacédo e
desenvolvimento profissional é dizer que eles assumem iniciativas, desenvolvem o0s
seus projetos, avaliam seu trabalho, ligam a pratica com a teoria. Trata-se de uma
transformacdo que envolve novas aprendizagens e novas praticas profissionais, mas
sobretudo uma nova atitude profissional (PONTE, 1998, p. 13).

E certo que a reflexdo deve ser parte continuamente integrante da prética docente, para
cumprir com as atividades inerentes a funcdo e para alcancar certa competéncia ao gerir 0s
acontecimentos de sala de aula. Em contrapartida, se esta reflexdo for considerada de forma
descontextualizada as demais praticas nas quais o professor permanece envolto, a mesma trara
uma aprendizagem limitada. Sobre este aspecto, Day (2001) diz que “ha um limite para aquilo
que se pode aprender a partir da analise da prdpria pratica quando se esta simultaneamente

imerso nessa mesma pratica”. Para Crecci e Fiorentini (2013):

O desenvolvimento profissional em comunidades investigativas ocorre a medida que
os professores realizam, conjuntamente, questionamentos sobre suas préprias
préticas, teorizam e sistematizam sobre elas. A partir de praticas investigativas em
comunidades, os professores podem planejar atividades que serdo realizadas em sala
de aula, desenvolver material didatico e escrever narrativas sobre os modos de
ensinar e aprender. Podem ainda compartilhar e analisar atividades desenvolvidas
em sala de aula, realizar estudos a partir de questdes emergentes da pratica
pedagdgica e ressignificar a literatura da area, etc (CRECCI e FIORENTINI, 2013,
p. 18).

Contudo, mesmo que inserido em praticas coletivas, as praticas individuais que
possibilitam o desenvolvimento profissional individual sdo de suma importancia por

envolverem acdes de iniciativa do proprio professor perante seu trabalho, o que também acaba
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por desenvolver uma postura de aprendiz permanente, para além das condi¢des propiciadas
pelo meio externo.

Conforme as ideias colocadas nas secOes anteriores, a aprendizagem pode se dar de
maneira relativamente autdbnoma e individual. Entretanto, o espaco social também esta muito
presente nos processos formativos, pois esta aprendizagem, considerando sua totalidade,
geralmente ndo ocorre isoladamente. Ao tratar das pesquisas analisadas em seu trabalho,
Passos et al (2006) concluem que ndo foram momentos isolados de reflexdo, pois “em cada
um dos contextos identificamos a presenca do outro — alunos, pesquisador, formador — que
desencadeou, consciente ou inconscientemente, essas praticas reflexivas” (Passos et al, 2006,
p. 208).

Quando as ideias e informacg6es provenientes da reflexdo sobre a préatica sdo discutidas
coletivamente, possibilitam a conscientizacdo dos procedimentos de aprendizagem,
ampliando e enriquecendo os conhecimentos do professor e tornando o ambiente da escola um
lugar “onde o professor tem a oportunidade de interagir com 0s outros e sentir-se apoiado,
onde pode conferir suas experiéncias e recolher informagdes importantes” (PONTE, 1998, p.
10). Este local formativo, permite aos participantes a discussdo de novas ideias, problematizar
acoes, pensar nas dificuldades da sala de aula de maneira coletiva e desenvolver habilidades
para trabalhar em grupos, gerando saberes mais amplos que englobam variadas concepcdes e
pontos de vista.

Quando esta em sala de aula, o docente se vé isolado do contexto escolar como um
todo, trazendo propostas de acordo com as proprias teorias de aprendizagem e visao sobre os
alunos. Neste caso, as decisdes para possiveis problemas e imprevistos serdo relacionadas
com 0s seus saberes e pressupostos, muitas vezes limitados. Em parceria com outros
professores e demais profissionais envolvidos com a area educacional, é vidvel a emergéncia
e a reformulacdo de novos conhecimentos e paradigmas que proporcionem melhorias na
qualidade da atividade pedagdgica e que sejam mais adequados as demandas vigentes.

Dentro de um contexto de trabalho coletivo, a troca de ideias, experiéncias e as
negociagOes estdo fortemente presentes. Trata-se de um contexto coletivo com componentes
individuais que carregam as proprias concepcdes e historias de vida. Assim, 0s acordos e a

valorizacdo do outro séo fundamentais, conforme identificam Marcelo e Vaillant (2012):

O desenvolvimento da equipe refere-se a analise da evolugdo do grupo ao longo do
tempo, gerando normas e papéis que podem ser estruturais. O desenvolvimento do
grupo inclui estrutura e processos interpessoais. A eficacia do grupo aparece como
um fator determinado pela atuagdo e pela viabilidade. Ela refere-se a satisfagdo dos
membros, a participagdo, a disponibilidade para continuar, a coesdo, a coordenagao,



|57

a comunicacdo interna madura e a resolucdo de problemas. (MARCELO E
VAILLANT, 2012, p. 45).

Para estabelecer parcerias efetivas no interior da escola e fora dela, faz-se necessario
superar a ideia de que o professor deve se aprimorar e cumprir com as atividades inerentes a
funcdo de forma individual, gerando um ambiente demarcado pela competitividade. Ao
permitir-se trocar informacdes com outros sujeitos, o professor poderd tomar consciéncia das
potencialidades trazidas pelo trabalho e reflex@o coletivos, o que pode se dar em diferentes
espacos e atividades, como grupo de estudos e pesquisas, reuniées pedagogicas, pesquisa-
acao, parcerias com universidades, encontros de formacgdo, docéncia compartilhada, entre
outros meios.

A seguir, algumas praticas individuais e coletivas capazes de promover o

desenvolvimento profissional sdo analisadas mais detalhadamente.

2.3.1 Praéticas reflexivas

E crescente a producéo de trabalhos que se dedicam a evidenciar os impactos positivos
da reflexdo na atividade docente, em prol de melhorias ndo apenas em sua pratica, como
também no contexto escolar geral. O professor que atua como profissional reflexivo deixa de
ser mero transmissor de conteudos e, na interacdo com 0s sujeitos e meio circundante, acaba
por repensar as proprias agdes, crencas e 0s resultados e impactos das escolhas promovidas.
Neste processo, almeja-se uma adequacdo das praticas pedagdgicas com a realidade dos
alunos, indo para além de teorias rigidas e universais impostas.

Schon (1983), um dos autores que mais produziu acerca da reflexdo e do
conhecimento profissional, evidencia a relevancia do processo reflexivo no desenvolvimento
do conhecimento profissional docente. O autor trouxe a ideia de “pratico reflexivo” para
caracterizar agentes que refletem “na agdo”, “sobre a a¢do” e “sobre a reflexdo na a¢do”.

A reflexd@o na acdo engloba saberes presentes na pratica efetiva. Trata-se das escolhas
e tomadas de decisdo por parte do professor quando imerso em atividades de ensino. O
exercicio da reflexdo critica sobre esta atuacdo pode levar o docente a elaborar novas
estratégias de acdo, mais pertinentes e com adequacdes se preciso for. A reflexdo sobre a acéo
é alheia a situagdo de préatica, tomando esta como objeto de reflexdo. Neste caso, hd uma
reconstrucdo mental das situagdes vividas que sdo posteriormente analisadas. O olhar
estabelecido apds o momento de acdo permite ao professor pensar e perceber os fatos de

forma mais eficaz, identificando como os obstaculos e imprevistos foram solucionados. A
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reflexdo sobre a reflexdo na acdo, por sua vez, é definida pela projecdo futura de novas
praticas ap6s o processo de reflexdo na agdo. Este tipo de reflexdo propicia que o docente
estabeleca maneiras inusitadas de compreender a realidade, pensar e agir.

Considerando os pressupostos apresentados, a sala de aula consiste em um espaco
privilegiado para o aprimoramento das competéncias docentes, o que s é viavel diante da
reflexdo continua. Os processos reflexivos e a experimentacdo passam a ser elementos
fundamentais para o professor em um movimento de progressivo desenvolvimento da
autonomia e emergéncia de habilidades inusitadas. Day (2001) diz que é fundamental
“atribuir a aprendizagem atraves da reflexdo o papel central no pensamento critico e no
desenvolvimento dos professores. Desenvolver-se como profissional significa dar atencédo a

todos os aspectos da pratica”. Marcelo e Vaillant (2012) complementam ao citar que:

E a reflexdo sobre a experiéncia que permite que possamos aprender novos
conhecimentos e praticas, o que diferencia uma formacdo experiencial de uma
formacdo baseada na impregnacdo ou no mimetismo. (...) A anélise da prética
observada ou experimentada, a luz das crencas e conhecimentos préprios, permite
pdr em questao as proprias ideias e avangar em direcdo a uma maior autoconsciéncia
do desenvolvimento profissional: o processo de interpretar ou reinterpretar o
significado de uma experiéncia (MARCELO e VAILLANT, 2012, p. 41).

A reflexdo sobre a propria pratica se torna um processo catalizador para o
desenvolvimento profissional ao possibilitar para o docente novas visdes externas aos
mecanismos das rotinas tradicionais. Entende-se que o professor deve estar buscando
melhorar a sua atividade docente de forma continua, questionando e avaliando o trabalho
delineado e as a¢cdes tomadas em prol de aprimoramento.

Uma reflexdo ndo surge apenas de contextos de insatisfacdo e de problemas a serem
resolvidos. Enquanto seres humanos, refletimos também na intencdo de aprimorar as
atividades desenvolvidas e almejando um progresso pessoal e coletivo. Um profissional
reflexivo mostra-se predisposto a estar inserido em situacdes que exigem o pensamento critico
na relacdo com o conhecimento, com o outro e com as instituicdes.

A reflexdo sobre a prética pode se dar em contextos individuais e coletivos.
Entretanto, Perrenoud (1999) destaca que:

Uma prética reflexiva profissional jamais é inteiramente solitaria. Ela se apoia em
conversas informais, momentos organizados de profissionaliza¢do interativa, em
préticas de feedback metddico, de debriefing, de anélise do trabalho, de reflexdo
sobre sua qualidade, de avaliacdo do que se faz. A préatica reflexiva até pode ser
solitaria, mas ela passa também pelos grupos, apela para especialistas externos,
insere-se em redes, isto &, apoia-se sobre formagdes, oferecendo os instrumentos ou
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as bases teodricas para melhor compreender os processos em jogo e melhor
compreender a si mesmo (PERRENOUD, 1999).

Envolvidos em atividades de reflex&o coletiva, os professores sdo estimulados a buscar
maior autonomia e emancipacdo ao passarem a ser questionadores das metodologias e préaticas
muitas vezes colocadas por organizacdes externas a realidade escolar. O didlogo entre os
pares, além de propiciar a criacdo de novos conhecimentos educacionais e a reformulacao de
saberes cristalizados, acaba por findar a individualidade que demarca a prética docente.

As constantes reflexdes revisitando a propria préatica e tendo acesso a préatica dos
demais envolvidos por meio da escuta, possibilitam o aprofundamento dos conhecimentos do
conteddo e conhecimentos pedagogicos. Algumas ferramentas podem ainda ser adotadas na
intencdo de conduzir a troca de informacdes e saberes, como a producdo escrita individual e
coletiva, a gravacdo de audio e video de aulas, o debate a partir de leituras definidas
intencionalmente, entre outras condutas.

Conforme identificado por Passos et al (2006),

a reflexdo sobre a préatica, sobretudo sobre o préprio trabalho docente, representa um
contexto altamente favoravel ao desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, pois ajuda a problematizar e produzir estranhamentos sobre o que
ensinamos e por que ensinamos de uma forma e ndo de outra. (...) A reflex@o
compartilhada foi considerada como pratica promotora de desenvolvimento. Os
resultados apontaram que as tensbes vivenciadas no grupo produzem a
(re)significacdo de saberes e praticas e que os processos de reflexdo promovem a
tomada de consciéncia dos processos de aprendizagem; revelam o carater formativo
de algumas préticas de sala de aula; ampliam e enriquecem a aprendizagem e 0s
saberes docentes (PASSOS et al, 2006, p. 201).

A reflexdo coletiva certamente vai além dos processos individuais por permitir a troca
de experiéncias e informacBes de modo a engrandecer a atuacdo e perspectivas dos
envolvidos. E essencial que as oportunidades de reflexdo sejam significativas e relevantes
considerando as necessidades de aprendizagem dos professores. Neste contexto, os docentes
deixam a imagem de executores que agem em conformidade com as exigéncias das diretrizes
governamentais e empregadores, muitas vezes deixando de prezar pela valorizacdo das

proprias concepcoes.

2.3.2 Praticas investigativas

Um grande rol de problemas demarca o cotidiano docente, como o fracasso escolar

dos alunos, a inadequacéo curricular, os moldes e preceitos sustentados pelas instituicdes de
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ensino, a falta de recursos para o planejamento de atividades significativas, entre muitos
outros. Considerando a morosidade e a falta de apoio ao esperar solugdes externas, cada vez
mais professores optam por buscar respostas para os problemas colocados atraves da pesquisa.

Ponte (2017) ressalta que:

A investigacdo dos profissionais sobre a sua pratica pode ser importante por varias
razdes. Antes de mais, ela contribui para o esclarecimento e resolucdo dos
problemas; além disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos
atores e ajuda a melhorar as organizaces em que eles se inserem; e, em certos
casos, pode ainda contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional nesse
campo de pratica e até para o conhecimento da sociedade em geral (PONTE, 2017,
p. 56).

Ao contrario da reflexdo, as praticas investigativas exigem a abordagem de um foco de
estudo, tecendo um recorte diante da pluralidade que compd@e a acdo pedagogica. Assim, ha a
delimitacdo de um problema a ser analisado de forma profunda, com um afastamento da
totalidade do fendmeno. Ponte (2002) identifica quatro motivos pelos quais os docentes

devem fazer pesquisas inseridas na propria pratica, que sdo:

(i) para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e
profissional, tendo mais meios para enfrentar os problemas emergentes dessa mesma
pratica; (i) como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e
organizacional; (iii) para contribuirem para a constru¢cdo de um patrimoénio de
cultura e conhecimento dos professores como grupo profissional; e (iv) como
contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os problemas educativos
(PONTE, 2002, p. 3).

Ao desenvolver uma investigacdo sobre a préatica, pode-se almejar uma mudanca
necessaria na pratica ou mesmo uma compreensdo acerca da natureza do problema que atinge
a acdo educacional para elaboracdo de estratégias de acdo neste contexto. O interesse de
professores da educacdo basica por investigar os problemas que emergem da préatica vem se
ampliando. Muitos deles acabam por se envolver em programas de mestrado ou doutorado
para aperfeicoar esta habilidade. No entanto, a investigacdo da propria pratica ndo objetiva
transformar o docente em um investigador profissional, mas sim aprimorar esta competéncia o
fazendo apto para usar a investigagdo, dentre outras maneiras, de solucionar os problemas
com 0s quais se depara.

A investigacdo envolve algumas etapas e procedimentos, mesmo quando realizada em
carater informal, que a distinguem de outros processos para obtengdo de conhecimentos. Esta
se inicia com a identificagdo de um problema relevante e inusitado. Seguindo um certo tipo de

rigor, busca-se uma resposta convincente para problematica elencada, podendo esta ser
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proveniente da teoria ou da pratica. O processo é encerrado com a comunicagdo a um grupo
contextualizado dos resultados obtidos, havendo a discusséo e validagdo dos mesmos.

O professor que investiga a propria pratica pode partir de diversificadas esferas que
compde a atividade docente, como o discente, 0 ensino e aprendizagem, o curriculo, a escola,
a sala de aula, entre outros. Para qualquer problema elencado, faz-se preciso desenvolver no
docente uma atitude de questionador, deixando de aceitar qualquer diretriz ou conduta
imposta pela estrutura educacional sem a posicdo permanente da divida. Esta postura, por sua
vez, ndo se consolida sem o envolvimento verdadeiro e a aproximacdo com o campo da
pesquisa.

Ponte (2002) define alguns critérios de qualidade que determinam o valor de uma
investigacdo sobre a pratica, considerando que ndo € adequado avaliar tais producbes de
acordo com os padrdes de investigacdes académico-cientificas. Tais critérios almejam atender

a pluralidade de finalidades que tecem a pesquisa sobre a préatica docente.

Figura 7 — Critérios de qualidade da investigacdo sobre a prética.

Critério A investigagdo...

Vinculo com a pratica ... refere-se a um problema ou situagdo pratica
vivida pelos actores.

Autenticidade ... exprime um ponto de vista proprio dos
respectivos actores e a sua articulagio com o
contexto social, econémico, politico e cultural.

Novidade ... contém algum elemento novo, na formulag¢io das
questdes, na metodologia usada, ou na interpretagao
que faz dos resultados.

Qualidade metodologica ... contém, de forma explicita, questdes e
procedimentos de recolha de dados e apresenta as
conclusdes com base na evidéncia obtida.

ualidade dialogica ... € publica e foi discutida por actores proximos e
g p p p
afastados da equipa.

Fonte: PONTE (2002).

Profissionais da mais diversas comunidades tém se dedicado a investigar aspectos da
pratica, com diferentes objetivos e recursos, atribuindo importancias em niveis distintos para
tal pratica. Sendo assim, é valido que os critérios acima definidos sejam alvo de adaptacdes
conforme for preciso, definindo os proprios moldes de producéo.

Ponte (2017) diz que:
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A valorizacdo de uma cultura de investigacdo por um dado grupo profissional ndo
depende apenas da vontade e da actuacdo individual dos seus membros, mas
pressupde necessariamente a existéncia de diversas condi¢des no plano social e
institucional. (...) H& necessidade de existir um ambiente institucional favoravel,
permitindo a constituicdo de grupos de estudo, e a possibilidade do professor contar
com assessoria técnico-pedagogica, tempo, espago € recursos materiais €
bibliograficos (PONTE, 2017, p. 94).

As experiéncias de investigacdo proporcionam aos docentes um aprofundamento
acerca da propria realidade, consequentemente havendo um crescimento enquanto
profissionais a partir de uma ampliagdo da visdo perante as agdes e acontecimentos no
ambiente escolar. “E na medida em que as instancias associativas valorizem de fato esta
atividade é que ela pode tornar-se um elemento ‘natural’ do respectivo perfil profissional”
(Ponte, 2017, p 94).

2.3.3 Participacdo em projetos de formacéo continuada

Entende-se por formacdo continuada um acontecimento ou projeto planejado que
envolve um conjunto de etapas objetivando proporcionar aprendizagens intensivas ao longo
de um periodo de tempo definido. Na maior parte das situacbes, € definido um lider,
encarregado de oferecer informacGes e mediar o processo, estimulando a participacdo
daqueles que se encontram sob sua responsabilidade (DAY, 2001).

Essas oportunidades formativas, geralmente caracterizadas por cursos de curta
duracdo, sdo delineadas de forma genérica, tendo em vista aquilo que se acredita ser
necessario desenvolver e aprimorar nos professores. Com uma programacao definida, busca-
se adequar a formacgdo nas demandas emergentes, desconsiderando muitas vezes os aspectos
individuais, como a experiéncia, etapa de desenvolvimento na carreira, exigéncias externas,
realidade de sala de aula, entre outros. No entanto, a formacdo continua tem como objetivo
“proporcionar uma aprendizagem intensiva, durante um periodo limitado de tempo e (...)
tornou-se apenas uma das oportunidades de desenvolvimento profissional disponiveis para 0s
professores” (DAY, 2001, p. 204).

Day (2001) considera que as experiéncias de formagéo continuada podem resultar em
um crescimento acelerado por parte do professor, podendo ser este crescimento do tipo
aditivo, com a aquisicdo de novos saberes, habilidades e compreensdo mais ampla da
realidade; ou do tipo transformativo, que traz mudancas significativas de concepgoes,

habilidades e na maneira de compreender a realidade.
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A formacgdo desta natureza passa a ser vista como uma possibilidade de suprir
defasagens na formagéo e conhecimentos docentes, deixando de satisfazer as necessidades de
desenvolvimento a longo prazo. Consequentemente, ha a desvalorizacdo da autonomia do
professor enquanto profissionais responsaveis e com credibilidade, assumindo-se a posicéo de
funcionérios e participando das formagGes por mera obrigagdo. Neste sentido, Day (2001)

afirma que:

Quando a formacéo ndo tem em conta as fases de desenvolvimento dos professores,
0S seus propdsitos morais centrais e as suas necessidades de desenvolvimento
intelectual e emocional, é pouco provavel que contribua para melhorar a sua
capacidade, para se empenharem ativamente a longo prazo. E, assim, pouco
provavel que os esforcos de melhoria da escola e da sala de aula diminuam. (DAY,
2001, p. 213).

Por tais razbes, nem sempre as propostas de formacdo continua resultam em
transformacdes perceptiveis na sala de aula. Em contrapartida, os processos de formacao deste
tipo podem causar impactos nas ideias e pensamentos dos professores, refletindo na pratica
educativa e, indiretamente, na melhoria da qualidade de aprendizagem dos alunos.

O fato de as a¢des de formacdo continua serem limitadas temporalmente e submetidas
a um controle centralizado faz com que as reais necessidades de aprendizagem dos
professores ndo sejam consideradas, o que leva a um desenvolvimento profissional muito
restrito e fragmentado. Processos de formacdo pensados de forma mais ampla desenvolvem
atitudes e posturas de “aprender a aprender”, propiciando a reflexdo continua acerca das

préprias praticas.

2.3.4 Grupos de trabalho coletivos / colaborativos

“QO trabalho coletivo, e em especial o trabalho colaborativo, representam um contexto
altamente favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do professor” (Passos
et al, 2006, p. 205). Contudo, é marcado por interacdes constantes com o0s demais
participantes, promovendo trocas intersubjetivas de praticas e conhecimentos, mas trazendo
ainda discordancias e conflitos internos ou externos ao coletivo em questdo. Ponte (1998),

identifica que:

Num trabalho de colaboracéo, existem necessariamente objectivos comuns entre 0s
diversos participantes. No entanto, para além disso, cada um deles tem, como €
natural, os seus préprios objectivos individuais. Para a coesdo do grupo, €
importante que todos os participantes partilhem em grau significativo os objectivos
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comuns. Mas também é importante que tenham o0s seus objetivos individuais,
ligados a sua funcdo profissional, a sua personalidade, aos seus projectos, pois isso
reforca naturalmente o seu envolvimento no trabalho e o seu sentido de realiza¢do
pessoal.

Passos et al (2006) fazem uma importante distingdo entre os conceitos de cooperacao e
colaboragdo. A colaboragdo € uma parceria que deve ser formada voluntariamente e alheia de
imposicdo externa, deixando os componentes a vontade em compartilhar vivéncias e saberes
que marcam cada individualidade. Busca-se englobar as perspectivas diversas pautando-se em
valores como a igualdade, confianga e mutualidade. J& a cooperacdo é um tipo de parceria
composto por a¢Bes conjuntas voluntarias em que uns ajudam os outros, mas que envolvem a
autonomia e poder de decisdo de apenas uma parcela dos envolvidos, podendo ocorrer
relacBes desiguais marcadas pela hierarquia.

O trabalho de qualidade em grupos coletivos e colaborativos estd intimamente
relacionado ao estabelecimento de relagGes pautadas pela confianca, respeito, afetividade e
apoio matuo em um local de dialogo livre. Este processo também requer o planejamento de
acOes coordenadas e negociadas de forma coletiva. A conquista deste espaco é algo que
demanda tempo para consolidacdo com a convivéncia em prol de crescimento e mudancas
significativas.

A colaboracdo, neste sentido, torna-se um importante instrumento para resolucdo de
problemas e dilemas de maior complexidade, que exigem maior nivel de reflexdo e a
combinacdo de concepcdes diversificadas. Nem sempre as problematicas que demarcam o
campo educacional podem ser solucionadas de forma eficaz quando pensadas
individualmente, bem como projetos complexos sdo melhor executados em meio a
combinacdo do empenho em um ambiente de trocas. Crecci e Fiorentini (2012), neste sentido,

destacam que:

Os professores que possuem uma postura de estudo e buscam parceiros para analisar
e discutir suas praticas pedagdgicas apresentam fortes indicios de que desejam uma
participagcdo mais ativa, continua e autbnoma, sendo protagonistas dos processos de
mudanca curricular a partir da escola e de seu processo de desenvolvimento
profissional; assim, podem elencar prioridades a serem estudadas, compartilhando e
refletindo sobre a propria pratica de ensinar e aprender matematica na escola
(CRECCI e FIORENTINI, 2012, p. 71).

Algumas atividades colaborativas se desenvolvem em contextos internos, nos quais
todos 0os membros sdo pertencentes a uma mesma categoria social ou profissional. Também é

possivel desenvolver tais praticas com membros pertencentes a grupos distintos. Nesses
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casos, sdo mais ricos 0s contetdos e conceitos abordados pela abrangéncia de perspectivas
muito diversas, mas a gestéo interna e organizagédo sao dificultadas.

Nesses tipos de praticas coletivas, é essencial que se estabeleca uma lideranca eficaz
na intencdo de melhor direcionar as acGes e atividades planejadas, assim como para que 0S
objetivos previamente definidos se mantenham no decorrer do percurso com organizagéo.
Esta lideranga pode, no entanto, ser constituida de maneiras diversificadas, de acordo com a
necessidade e caracteristicas de cada grupo. Pode ser estabelecido apenas um lider, uma
lideranca promovida por um coletivo dentro do grupo, ou mesmo uma lideranca partilhada
por todos os membros envolvidos, devendo ocorrer consensualmente e respeitando a
participacdo de cada componente.

Uma proposta de colaboracdo pode trazer inimeros beneficios e avangos. Em
contrapartida, também envolve certas dificuldades, conforme pontua Ponte (2003): “o saber
gerir a diferenca, lidar com a imprevisibilidade, saber avaliar os potenciais custos e beneficios
e estar atento em relacdo a autossatisfacdo confortavel e ao conformismo” (p. 7).

As diferencas sdo componente marcante em qualquer formacéo coletiva. Nem sempre
o tempo disponivel, grau de envolvimento e valores seguem o mesmo caminho. Saber
combinar as diferencas para construgdo de um ambiente favoravel é de suma importancia ao
sucesso do trabalho colaborativo. A imprevisibilidade marcada pelo surgimento de situagoes
inesperadas e problemas, é da mesma maneira um fator complicador. A capacidade de lidar
com esses imprevistos € de grande valia no processo colaborativo.

Dentro das atividades previstas no grupo, € preciso que cada componente cumpra com
as acles determinadas, dedicando-se as leituras, reflexdo e aprimoramento. Nas relacGes
acordadas, é possivel que haja dissonancia entre tal dedicagdo e que alguns arquem com
custos mais elevados em prol da permanéncia no grupo. Para o bem-estar geral, é interessante
gue os custos e dedicacdo sejam negociados, visando atender as necessidades nas esferas
individual e coletiva. Os desafios precisam ser parte integrante dos grupos colaborativos para
que o conformismo e acomodacao ndo faca desta proposta algo monétono e estético.

Numa dindmica de trabalho coletivo, os fatores de ambiente positivo de producéo e
reflexdo e as relagBes interpessoais ganham importancia consideravel, uma vez que
determinam os resultados gerados pelo processo. Ponte (2003), ao analisar um grupo
colaborativo, conclui que sua constituicdo “revelou ser um contexto francamente enriquecedor
para o desenvolvimento de novo conhecimento sobre as varias facetas do tema do grupo e

para proporcionar um efectivo desenvolvimento aos participantes” (Ponte, 2003, p. 31).



| 66

2.3.5 Parcerias com universidades

Ainda é muito presente para os professores e para esfera educacional geral a ideia de
compreender a pratica de forma alheia a teoria, afastando o ambiente escolar das grandes
instituicbes formativas. Esta situacdo se mantém em razdo de todo contexto histérico da
formacdo docente, mas também devido as atribuicbes desta profissdo, pois os professores
alegam néo ter tempo para dedicar-se a atividade de reflexdo e analise da propria pratica,
iniciativas de investigacdo ou estudo de forma mais ampla. Embora as escolas sejam
ambientes propicios para aprendizagem, “o trabalho de ensino diario dos professores
proporciona oportunidades limitadas para a sua propria aprendizagem” (DAY, 1999, p. 263).

Nesta perspectiva, as universidades e a escola tém empreendido algumas iniciativas
em parceria, visando, de um lado, promover a formacdo docente com maior qualidade e, de
outro, levar para as pesquisas em desenvolvimento as necessidades e realidade do contexto
escolar efetivo.

Ao considerar os saberes produzidos pela prépria pratica docente em instancias de
formacdo, considera-se o professor como agente competente e atuante acerca da propria
realidade educacional. Por meio das experiéncias pessoais e profissionais, 0S mesmos
assimilam novos conhecimentos e competéncias importantes para obtencdo de avancos na
esfera educativa, através também das pesquisas e praticas académicas. O envolvimento em

projetos desta natureza com o empreendimento de:

Redes, amizades criticas, treino de pares, reflexdo realizada no local de trabalho e
fora dele, analise e planificacdo, ajudam os professores que tém sido cada vez mais
atirados para seus proprios recursos de reflexdo como base para o juizo moral
(DAY, 1999, p. 264).

Nesse sentido, André (2010) acrescenta que esta aproximagao:

tem um grande mérito social, cientifico e politico, pois aproxima universidade e
escola, contribui para a articulacdo entre teoria e préatica, possibilita aos professores
das escolas o aprendizado da pesquisa e consequentemente favorece a busca da
autonomia profissional. Tem ainda um grande peso na constituicdo da
profissionalidade docente, pois propicia o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e valores, que, construidos coletivamente, podem dar mais forga e poder
aos docentes enquanto grupo profissional (ANDRE, 2010, p. 178).

A parceria entre universidade e ambiente escolar ndo deve se limitar apenas as praticas
de estagio na formacdo inicial de professores. A articulacdo entre ambos ambientes

formativos consiste em grande potencial de desenvolvimento dos envolvidos, visto que



|67

envolve discussdes mais amplas acerca de tematicas relevantes na prética docente de modo

associado com referenciais tedricos e pesquisas.

2.3.6 As praticas promotoras do desenvolvimento profissional: contribuicbes para esta

pesquisa

Neste subcapitulo que tratou das praticas promotoras do desenvolvimento profissional,
pudemos constatar a grande variedade de oportunidades que marcam a trajetoria do professor
e que podem trazer o aprimoramento ao longo da carreira. Assim, identificamos e analisamos
tipos mais frequentes de praticas consideradas potencialmente presentes no processo de
desenvolvimento profissional do professor: as praticas reflexivas, as praticas investigativas, a
participacdo em projetos de formacdo continuada, os grupos de trabalho coletivos /
colaborativos e as parcerias com universidades.

A partir das praticas explicitadas, buscaremos desenvolver nossa andlise constatando
as acdes desenvolvidas pelos participantes do OBEDUC e sua consequente efetividade e
relevancia para formacdo e desenvolvimento do professor. Este movimento sera essencial
para identificar de que forma a proposta do OBEDUC propiciou o envolvimento dos sujeitos
em atividades demarcadas pela reflex&o, investigacdo, ampliacdo de saberes, coletividade e

parceria.

2.4 A pesquisa-formacéao e o desenvolvimento profissional do professor

O oficio de ser professor traz consigo um grande rol de atribuicdes e a necessidade de
se dominar saberes de diferentes naturezas. Estes profissionais se dedicam ao ensino,
caracterizado por um conjunto de acbes planejadas de forma prévia, intencional e
sistematizada, que tem o intuito principal de socializar conhecimentos historicamente
construidos com os discentes, propiciando assim seu desenvolvimento global. Nesta pratica
cotidiana, os profissionais da educagéo estdo sujeitos a uma variedade de dilemas e desafios,
muitas vezes bastante complexos, podendo ser relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem, ao curriculo, aos moldes provenientes das instituicbes educacionais, aos
recursos disponiveis, as condic¢des de trabalho do professor, entre outras situagdes.

Diante desta realidade, define-se um processo formativo I6gico, cumulativo, linear e
demarcado por generalizagbes para gradativamente capacitar o individuo até que se torne

professor. Por muito tempo, docentes foram se constituindo em um percurso de escolarizacao
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fundado na imposi¢cdo de modelos e na mera transmissédo de conhecimentos produzidos de
forma alheia a esfera educacional (ESTEBAN e ZACCUR, 2008). A teoria aplicada neste
movimento, que desconsidera as especificidades que demarcam cada sala de aula, mostram-se
insuficientes para superacdo dos desafios presentes no cotidiano escolar. Assim, “a
previsibilidade, a homogeneidade, a ordem que caracterizam o processo formativo entram em
choque com a imprevisibilidade, a heterogeneidade e o caos que se fazem presentes nas
relagdes humanas” (ESTEBAN e ZACCUR, 2002, p. 19).

Na intencdo de realmente preparar os professores para 0 exercicio da atividade de
ensino, SANTOS (2001) defende a ideia de professor como profissional reflexivo, o qual
trabalha de forma rigorosa como o pesquisador, visto que procura identificar problemas e
implementar alternativas de solugdo, registrando e analisando dados. Este movimento

contrap0e a:

Percepcao dos professores como técnicos que meramente realizam o que 0s outros,
distantes das salas de aula, querem que eles fagcam, e contra a aceitagéo das reformas
educacionais feitas de cima para baixo que s6 envolvem os professores como
participantes passivos (ZEICHNER, 2008, p. 33).

Neste contexto, a fim de melhorar o ensino, é de grande valia que o trabalho docente

seja desenvolvido nas mesmas circunstancias da pesquisa:

Identificando problemas de ensino, construindo propostas de solu¢do com base na
literatura e em sua experiéncia, colocando em acdo as alternativas planejadas,
observando e analisando os resultados obtidos, corrigindo percursos que se mostram
pouco satisfatorios (SANTOS, 2001, p. 16).

Esta concepcdo de educacdo e trabalho docente acabam ainda por propiciar o
desenvolvimento profissional dos envolvidos, pois a defesa da reflexdo para constituicdo do
professor reconhece que o processo de aprender a ensinar continua ao longo de toda carreira.

Quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, em geral, hd um compromisso dos
formadores de professores em ajudar os futuros professores a internalizarem,
durante sua formacdo inicial, a disposi¢do e habilidade para estudar seu modo de
ensinar e para se tornarem melhores nele ao longo de toda carreira (ZEICHNER,
2008, p. 34).

ANDRE (2016) ressalta que:

A formacdo do professor em uma perspectiva de desenvolvimento profissional
baseia-se na concepcdo de um professor critico reflexivo. Orienta-se para o
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desenvolvimento de capacidades de processamento de informacdes, de elaboracéo
de diagndsticos, de analise critica das situacOes vividas, de registro e avaliacdo do
que deu certo e do que ndo funcionou. Orienta-se para a formacdo de um professor
que seja capaz de se debrucar sobre o seu trabalho profissional, compreender o que
esta acontecendo, problematizar aquela situagdo buscar elementos para entende-la
melhor, dar inteligibilidade aquela situagdo, avaliar o que estd bom, o que precisa
melhorar, tomar a decisdo de incorporar essas constatacfes feitas em um trabalho de
reestruturacio de sua pratica (ANDRE, 2016, p. 32).

Conforme a perspectiva apresentada, o professor enquanto investigador da propria
pratica pode atuar como agente de mudancas ao assumir o lugar de produtor de conhecimento,
em vez de atuar apenas como mero consumidor de informagOes impostas pelo meio externo.
Esta postura mais critica e reflexiva permite ao docente compreender e lidar de maneira mais
eficaz com o ensino e aprendizagem de seus alunos, conhecendo os estudantes e as relacGes
que se pautam em sala de aula.

Santos (2008) cita que pesquisar e ensinar sdo atividades diferentes que envolvem
tipos de conhecimentos, habilidades e disposicdes especificas. ANDRE (2012) caracteriza a
tarefa do professor como extremamente complexa ao requisitar constantes tomadas de
decisbes e acdes imediatas, podendo ser repentinas e nao planejadas. Devido a imersdo no
proprio meio de trabalho, nem sempre ha o distanciamento na intencdo de melhor
compreender a realidade através de uma atitude analitica. J& a pesquisa no contexto
académico é entendida como a producdo de conhecimentos baseados em coleta e andlise de
dados de forma sistematica e rigorosa, 0 que requer do pesquisador um trabalho com um
corpus tedrico, vocabulario proprio, conceitos e hipoteses especificos.

Envolvidos pelas problematicas que implicam o trabalho nas escolas, os professores
identificam que muitas vezes ndo é viavel seguir as diretrizes apresentadas pelo modelo
académico ou mesmo pelas politicas publicas. Assim, acabam por levantar novos
questionamentos e hipdteses, seguindo na busca de solugdes com a producdo de saberes
praticos sobre a melhor forma de conduzir o ensino.

Cochran-Smith e Lytle (1999) citam algumas criticas colocadas ao movimento do
professor pesquisador acerca do tipo de conhecimento produzido quando professores fazem
pesquisas sobre a escola ou sala de aula. ldentifica-se a existéncia de um conhecimento
teorico e cientifico que se distingue daquele produzido pelo docente, levantando problemas
deste dltimo com relacdo a metodologia das pesquisas ao questionar seu rigor devido o
envolvimento do sujeito com 0s conceitos pesquisados no cotidiano escolar. Questiona-se
tambeém a finalidade de tais esforcos na busca de novos saberes, pontuando que seus limites

estariam no carater instrumental e utilitirio. Cada uma das criticas apresentadas &



170

desconstruida com base no argumento de que as disparidades existentes entre as modalidades
de pesquisa citadas podem ser enriquecedoras para 0 meio académico e educacional pelo
rompimento das vis6es tradicionais de conhecimento e pratica, priorizando uma aproximacao
entre ambos.

André (2008) destaca algumas condigdes minimas essenciais para que o professor se
torne pesquisador de sua pratica, como uma disposi¢do pessoal do individuo para investigar e
o0 desejo de indagar; formacédo adequada para definicdo de problemas; selecdo de métodos e
meios para analise; um ambiente institucional favoravel ao estabelecimento de grupos de
estudo; oportunidade de assessoria técnico-pedagogica; a dedicacdo de tempo e delimitacdo
de um espago para pesquisa; disponibilidade de recursos e subsidio tedrico. Caso as condi¢des
requisitadas ndo sejam oferecidas em seu carater ambiental, material e institucional, ao
requisitar que o professor assuma também o papel de pesquisador, acaba-se por subestimar as
demandas j& englobadas pelo trabalho educacional na sala de aula, como também as
demandas para um fazer cientifico devidamente qualificado (ANDRE, 2008). Todo este
movimento a favor do professor pesquisador que visa a valorizacdo deste sujeito como agente
de mudanca esta propenso ao risco de culpabilizacdo deste profissional por todas as mazelas
da educacdo, esperando que possa resolver todas as probleméticas que se apresentam na
pratica.

A limitacdo das acBes reflexivas por parte do professor esta associada com a
consideracdo das estratégias de ensino, definicdo do conteudo e fins educacionais e de
aspectos morais e éticos. Espera-se que os professores possam estar em conformidade se
adequando a objetivos determinados por outros setores, fazendo do ensino uma atividade
técnica (ZEICHNER, 2008). Desta maneira, € essencial que a pesquisa no ambito escolar

esteja conectada com objetivos sociais e politicos mais amplos, pois:

A formacéo reflexiva do professor, que fomenta seu verdadeiro desenvolvimento, s6
deveria ser apoiada se estiver ligada a luta por uma maior justica social e se, de
alguma forma, contribuir a uma diminui¢cdo do abismo na qualidade de educacéo
disponibilizada aos estudantes com diferentes backgrounds (ZEICHNER, 2008, p.
41).

Para que a pesquisa possa contribuir no processo de formacao do professor, deve estar
relacionada ao ensino e préatica pedagdgica, sendo que “os beneficios da pesquisa para a
formagéo docente estdo relacionados com o tipo e finalidade da pesquisa desenvolvida e com
a forma de participagdo do docente nesse processo” (SANTOS, 2008, p. 19). Santos (2008)

cita trés maneiras com que a pesquisa pode contribuir com a formacéo dos professores, sendo
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com a participagéo de futuros docentes em pesquisas relacionadas com as ciéncias humanas,
confrontando concepgdes com um determinado campo de conhecimento e vivenciando
métodos e epistemologias investigativas; com habilidades e atitudes desenvolvidas pela
atividade de pesquisa e que sdo necessarias para pratica do professor, como a curiosidade e
criatividade; o fato de aprender a observar e escutar com maior nivel de atencéo, refinando as
ideias sobre o fendmeno em estudo.

E no cenério apresentado que identificamos a pesquisa aliada as iniciativas de
formacgédo como ferramenta para compreensdo e transformacéo da realidade, ou seja, podemos
afirmar que a pesquisa forma o sujeito e a formacdo se mostra como parte integrante da
pesquisa (LONGAREZI e SILVA, 2008). A fim de melhor caracterizar esta relacdo dialética,
buscamos subsidio tedrico no conceito de pesquisa-formacdo. Esta ideia considera que o
processo investigativo da pesquisa implica no desenvolvimento profissional e pessoal do

individuo envolvido, valorizando aspectos proprios da institui¢do escolar. Neste processo:

O professor desenvolve-se profissionalmente, forma-se como um sujeito autbnomo e
critico. Assim, entendemos esses processos como constituintes e constituidores da
pesquisa e da formagao, por isso, da pesquisa-formacdo (LONGAREZI e SILVA,
2008, p. 4060).

Havendo escassos estudos que se dedicam a estudar a pesquisa-formagao, esta ideia é
entendida como uma modalidade de pesquisa realizada no contexto e com intencdo de
formacédo de professores na qual o pesquisador, que pode ou ndo ser o professor e geralmente
esta atrelado aos cursos de pos-graduacdo, dedica-se a estudar o sujeito professor. Trata-se de
“uma metodologia que contempla a possibilidade de mudanca das préaticas, bem como dos
sujeitos em formacdo. Assim, a pessoa € a0 mesmo tempo objeto e sujeito da formacédo”
(PRADA, 2012). Estar implicado no processo de pesquisa-formacdo requer, portanto,
“autorizar-se, perceber-se criador de um saber fazer que é sempre praxis, ou seja, uma agao de
um sujeito que se transforma ao transformar o mundo” (RIBEIRO e SANTOS, 2016, p. 297).

Busca-se, desta forma, superar a dicotomia entre o local de producdo de
conhecimentos e de sua aplicacdo, visto que rompe com a divisdo e distanciamento dos
lugares de quem produz os conhecimentos e de quem se dedica a aplica-los. Perrelli et al
(2013) explica que:

No processo de conhecer, pela pesquisa-formagdo, sdo sujeitos tanto os
investigadores como os demais que nela se envolvem com o propésito de formagao.
E no momento intersubjetivo, no encontro entre esses atores e na partilha que o
conhecimento ¢é produzido; um conhecimento que se apoia na experiéncia
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existencial, cuja intensidade pode produzir conscientizacdo e transformacdo. A
formacdo esta intimamente relacionada com a tomada de consciéncia que, por sua
vez, implica um exercicio de metarreflexdo, um mergulho nos motivos de nossas
acdes, a fim de compreendé-las e repensa-las (PERRELLI et al, 2013, p. 280).

Enfatiza-se, contudo, a necessidade de formar um professor “inquiridor, questionador,
investigador, reflexivo e critico” (SANTOS, 2008, p. 23). Com a problematizacdo dos fatos e
situacbes com criticidade, assumindo atitude ativa no contexto escolar, o docente se mostra
como profissional competente e ator da pratica pedagodgica ao trazer consigo autonomia no
trabalho, criatividade e comprometimento com questdes emancipatorias. LONGAREZI e
SILVA (2008) concluem que:

S8o inegéveis 0s avangos conseguidos com a pesquisa, ao longo dos séculos.
Entretanto, para que a formagao se realize mediante processos de pesquisa, torna-se
necessaria a confluéncia de inimeros elementos que permeiam o setor educacional a
fim de que os professores e as escolas construam seus espacos de autonomia.
Vislumbra-se, assim, a possibilidade de se vivenciar uma formagao continuada
fundamentada em principios emancipatérios que permitirdo superar a reproducgdo de
conhecimentos ja elaborados, visando sua construcao e reelaboracgdo de forma critica
e autbnoma (LONGAREZI e SILVA, 2008, p. 4060).

Com esta aproximac&o entre 0s conceitos de pesquisa e formacéao, nao € viavel esperar
que pesquisadores e professores compartilhem de percepcdes e ideias similares, mas que cada
um “‘se aproprie das experiéncias vivenciadas de acordo com suas proprias representacdes, o
que leva a diferentes niveis de internalizagdo desse processo” (SANTOS, 2008, p. 22). Ao
tratar da natureza desta parceria, Esteban e Zaccur (2002) esclarecem que:

N&o se trata de descartar a necessidade do aprofundamento tedrico, mas ao
contrario, dar ao aprofundamento teérico o sentido de busca de respostas, que se
abrem a novas perguntas hum movimento que ndo encontra um ponto terminal.
Aciona-se, assim, um dialogo mutuamente alimentador entre o pesquisador
académico e o professor-pesquisador, com significativos avangos para todos os
atores envolvidos: aos professores, que se aplicam em ver mais ampla e
profundamente ajudados pelos pesquisadores, se anuncia a possibilidade de
recuperar o “fazer pensado” com autonomia crescente, em vez de meros executores
do pensado por outrem; aos pesquisadores se abrem perspectivas de maiores e
melhores aproximagdes do objeto investigado, desvelando &ngulos novos de uma
realidade multifacetada; aos alunos de uns e de outros se restitui o estatuto de sujeito
interativamente ativo no processo de constru¢do do conhecimento, em que se faz
indispensavel o indagar para vir a conhecer (ESTEBAN e ZACCUR, 2002, p. 15).

A integracdo entre tais esferas serd realmente consolidada com a valorizagdo da
atividade de ensino, entendendo esta como uma prioridade junto a pesquisa. Com esta
medida, sera possivel conscientizar os professores das relacdes existentes entre seu oficio, as

politicas publicas e a realidade sociocultural circundante. Ha o desenvolvimento de uma
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atitude investigativa (SANTOS, 2008) no professor, buscando através de suas habilidades e
competéncias as respostas aos desafios provenientes da prética.

Percebemos, assim, o Programa OBEDUC como uma iniciativa que trouxe um
contexto de pesquisa-formacéo para os professores envolvidos, sendo uma proposta inusitada
de fomento a pesquisa e a formacdo de maneira articulada. Esta pratica de formacdo se
desdobrou em acbes demarcadas pela coletividade e colaboragédo, contribuindo para a

emancipacao profissional e para maior autonomia na producédo dos saberes e valores.
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CAPITULO 3 - A RELACAO FORMACAO-PRATICA E O PROFESSOR
QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

De acordo com o0s objetivos propostos neste trabalho, no presente capitulo
apresentaremos 0 mapeamento das pesquisas produzidas no contexto do Programa
Observatorio da Educacdo que versam sobre a Matematica nos anos iniciais e analisam
aspectos do professor e/ou ensino aprendizagem. Este mapeamento analisard 40 pesquisas
produzidas nos anos de 2006 a 2017.

Na segunda parte, apresentamos o Estado da Arte do recorte contendo onze pesquisas
com foco principal no professor e que envolvem a prética em sala de aula. Buscamos, dessa
maneira, analisar a pesquisa-formacao-préatica e o professor que ensina matematica no ambito
do OBEDUC, evidenciando os aspectos e dimensGes que vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares quanto a pratica pedagdgica, formativa e

investigativa.

3.1 Mapeamento das pesquisas produzidas no ambito do OBEDUC que analisavam

aspectos relacionados ao professor e/ou ensino aprendizagem nos anos iniciais

Dentre as muitas metodologias disponiveis, o projeto iniciou com a realizacdo de uma
pesquisa bibliografica em um banco de dados de todas dissertacdes e teses do Programa
Observatorio da Educacdo com Matematica em todos os editais. Tais informacdes foram
acessadas a partir do banco de dados construido em um projeto de pesquisa de poés-

doutorado?, considerando as tematicas abordadas, conforme aponta o grafico 3.

Gréfico 3 — Pesquisas académicas brasileiras da Educacdo Matematica desenvolvidas no OBEDUC / categorias
temaéticas.

2 Projeto desenvolvido no pés-doutorado da Prof® Dr2 Renata Prenstteter Gama supervisionada pela Prof? Dr?
Marli Eliza Dalmazo Afonso de André. CNPq 8011112708379554.
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Fonte: Banco de dados das pesquisas desenvolvidas no OBEDUC que envolveram matematica

Foram selecionados os trabalhos neste rol de produces, identificando para tanto
aqueles relacionados com a Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental que
tratavam sobre professor e 0 ensino e aprendizagem. Esta primeira selecdo resultou em um
acervo contendo quarenta investigagoes.

O recorte selecionado foi submetido a uma leitura mais detalhada e posterior
fichamento (apéndice 2) a fim de melhor organizar o mapeamento e analise dos dados
obtidos. Para tanto, consideraram-se descritores como o titulo, autor, orientador, universidade,
ano, questionamento, objetivo, metodologia, referencial tedrico e resultados. A tabulacdo
permitiu construir uma visdo geral do material disponivel. Houve a identificacdo dos
principais topicos aparentes para assim ser constituida a analise.

O mapeamento exposto a seguir permite o estabelecimento de uma percepcéo geral
sobre os quarenta trabalhos relacionados com o professor na pesquisa-formagdo-pratica
docente, visualizando assim a distribui¢cdo dos mesmos por regido, por instituicbes formativas,
por ano de producdo, por modalidades de ensino, metodologias priorizadas e enfoques
delineados.

Ao longo de todos os editais do OBEDUC, foram produzidas pesquisas nas diferentes
regides brasileiras. O grafico a seguir mostra a distribuicdo regional daquelas selecionadas
para elaboracdo do presente mapeamento. Foram identificadas pesquisas produzidas nas
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cidades de Lajeado, Sdo Paulo, Santo André, Itatiba, Ribeirdo Preto, Goiania, Salvador,

Ilhéus, Natal e Belém.

Grafico 4 — Distribuicdo regional das pesquisas académicas desenvolvidas no OBEDUC relacionadas com o
professor na pesquisa-formacao na pratica docente.
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Fonte: autora

Embora tenham sido produzidas pesquisas com o enfoque selecionado em todas as
regides do pais, fica evidente a predominancia na regido sudeste, em especial no Estado de
Sao Paulo, assim como ocorreu no Programa OBEDUC de modo geral, fato este possivel de
visualizar no capitulo 3 deste trabalho. Da totalidade de 40 trabalhos sistematizados no
periodo de 2002 a 2017, a regido Sudeste sediou a producdo académica de 26 deles,
garantindo 65% em percentual, sendo a regido em que ha maior quantidade de cursos de pos-
graduacdo e projetos financiados. As demais regides representam grande extensdo territorial
do pais, 0 que pode significar a necessidade de ampliagdo dos programas de pos-graduacéo,
financiamento e estudos no contexto de pesquisa-formacdo, como o proporcionado pelo
OBEDUC, sendo necessarias novas politicas neste sentido.

Quanto as modalidades de ensino em que se deu a producdo dos quarenta trabalhos em
analise, tivemos 38 ocorréncias em nivel de Mestrado e apenas 2 em nivel de doutorado. As
producdes de mestrado foram nas areas de Educacdo, Ciéncias, Matematica, Filosofia e
Histdria das Ciéncias, Neurociéncia e Neolinguistica. Ja as de Doutorado foram apenas nas

areas de Educacéo e de Ciéncias e Matematica.

Tabela 3 — Distribuicdo das pesquisas académicas de Mestrado do OBEDUC relacionadas com o
professor na pesquisa-formacédo na pratica docente.
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Modalidade Area Quantidade
Mestrado Educacdo Matematica 14
Mestrado Ciéncias e Matematica 10
Mestrado Educacéo 6
Mestrado Historia e Filosofia das Ciéncias 2
Mestrado Neurociéncia / Neurolinguistica 2
Mestrado Ciéncias 1
Mestrado Ciéncias exatas 1

Fonte: autora

Na modalidade do Mestrado, a area da Educagdo Matemaética foi priorizada para o
desenvolvimento das pesquisas, representando 14 trabalhos do total. No ambito da
modalidade de Doutorado, na qual tivemos apenas dois trabalhos, um se referiu a area da
Educacdo e o outro estd relacionado com Ciéncias e Matematica. Os dados apontam a
predominancia dos projetos financiados que se referem ao ensino e aprendizagem e/ou ao
professor que ensina Matematica em programas de pés-graduacdo mais especificos de suas
préprias esferas de estudo, em especial na area de Matematica e Ciéncias, 0 que resultou em
grande producdo académica especificamente no campo da Matematica, trazendo grande
contribuicdo, fato este que também direcionou o presente estudo para o Programa OBEDUC.
Entretanto, € valido ressaltar que o campo da educacdo de forma geral também contou com
um numero significativo de estudos que poderia ser ampliado com a continuidade desta
proposta de incentivo a producdo académica integrando pesquisa e formacao.

Considerando 0 ano em que as pesquisas foram delineadas, o gréafico 5 sistematiza os
dados obtidos.

Gréfico 5 — Distribui¢do anual das pesquisas académicas desenvolvidas no OBEDUC relacionadas
com o professor na pesquisa-formacdo na préatica docente.
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Fonte: autora

Dos quarenta trabalhos analisados, a maior quantidade foi finalizada no ano de 2015,
representada por 10 pesquisas. Observa-se, assim, que a maior parte dos trabalhos foram
finalizados nos anos medianos do Projeto Observatorio da Educacdo. Identifica-se uma
significativa ascensdo do nimero de projetos no ano de 2012, podendo ser devido uma maior
divulgacio e ampliagio da proposta do OBEDUC. E importante considerar ainda que a partir
do edital do ano de 2008, houve ampliacéo das bolsas que passaram a ser concedidas também
aos professores da educacdo basica e graduandos, para além dos coordenadores e estudantes
de pds-graduacdo que ja contavam com o beneficio. A disposicao do grafico confirma ainda a
duracdo média dos projetos em andamento, sendo de dois a quatro anos. Esta duracdo é
compativel com o grafico anterior, o qual a ponta a predominancia dos estudos na modalidade
de mestrado académico, havendo uma unica pesquisa na modalidade de doutorado, que requer
maior tempo para finalizacao.

Apos a leitura e fichamento das quarenta pesquisas delineadas neste panorama, as
mesmas foram organizadas e classificadas conforme o enfoque principal a partir da
identificacdo do eixo analitico de cada uma, pois assim foi possivel selecionarmos aquelas
propicias a trazer contribuicdes diante da problematica apresentada e objetivos desta

investigacdo. Assim, o grafico a seguir ilustra os dados obtidos.

Gréfico 6 — Distribuicdo por enfoque das pesquisas académicas desenvolvidas no OBEDUC
relacionadas com o professor na pesquisa-formacédo na pratica docente.
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Fonte: autora

A maior parte das pesquisas analisadas tiveram como foco principal os processos de
ensino e aprendizagem, sendo 15 trabalhos da totalidade. Logo em seguida, tivemos 13
trabalhos que trouxeram o professor enquanto enfoque, ou seja, que fizeram andlises e
aprofundaram aspectos que concernem ao sujeito docente em suas praticas, saberes, demandas
e aprendizagens. As citadas pesquisas representaram 32% do total e serdo objeto de analise
nas etapas subsequentes por serem condizentes ao objetivo desta pesquisa. Conforme
mencionado, as etapas a seguir representam a continuidade dos procedimentos de analise com

as pesquisas que apresentaram o professor como foco principal.

3.2 Conhecendo as onze pesquisas com enfoque no professor e realizadas na prética

docente: uma descricdo analitica

Neste item sdo abordados os aspectos relacionados a metodologia, tendéncias
tematicas, referenciais tedricos e os principais resultados evidenciados nas onze pesquisas que
compuseram o recorte selecionado, as quais trazem o professor enquanto enfoque principal e
se desenvolveram em um contexto de pratica docente. Para melhor organizacdo e
sistematizacdo dos estudos a serem abordados nesta etapa da pesquisa, apresentamos 0S

autores e objetivos de cada uma no quadro abaixo (quadro 2).

Quadro 2 — Teses e Dissertagdes abordadas para o Estado da Arte:
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Autor / Ano Titulo Objetivos da pesquisa
. . Identificagdo de estratégias de ensino
: Estratégias utilizadas por professores que - R . A .
ENRIQUEZ ensinam matematica na implementacio priorizadas por trés professores e a importancia
(2016) P ¢ de utilizar diferentes estratégias de ensino na

de tarefas

implementacéo de tarefas.

FIORE (2013)

Os pensamentos narrativo e logico-
cientifico na resolucdo de problemas nos
campos conceituais aditivo e
multiplicativo no ano final do Ensino
Fundamental |

Identificagdo de caracteristicas do pensamento
narrativo nas manifestaces dos alunos durante
a resolucdo de problemas no ambiente da
prética.

VALERIANO
(2012)

Uma analise das influéncias da realizacao
da prova brasil na atividade pedagdgica
de professores que ensinam matematica

Nnos anos iniciais

Identificacdo dos motivos e objetos da atividade
de ensino do professor no contexto de
preparacdo para as avaliagdes externas.

ALENCAR
(2012)

Conhecimento profissional docente de
professores do 5.0 ano de uma escola
com bom desempenho em matematica: o
caso das estruturas multiplicativas.

Identificar o conhecimento profissional dos
professores quanto as estruturas multiplicativas
no contexto da avaliagdo externa Saresp.

CARVALHO
(2012)

A pratica do professor de anos iniciais no
ensino da matematica e a utilizagdo de
recursos tecnol6gicos

Identificar a utilizagdo de recursos tecnoldgicos
por parte de professores nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no contexto da prética.

COSTA (2016)

Materiais didaticos na atividade de
ensino de matematica: significacdo dos
artefatos mediadores por professores em
formagao continua

Processo de significagdo do uso de materiais
didaticos na atividade pedagégica de
Matematica com a criacdo de Atividades
Orientadoras de Ensino (AOE) no contexto de
um grupo colaborativo / encontros de formacéo.

MOREIRA
(2015)

A sala de aula de matematica de um 1°
ano do Ensino Fundamental: contexto de
problematizacéo e producdo de
significados

Identificagdo de significados matematicos
produzidos por criancas do 1° ano do Ensino
Fundamental quando inseridas em praticas de
letramento matematico com foco na resolugdo

de problemas em um contexto de parceria entre
professora e pesquisadora.

BISSONI
(2015)

Parceria entre a pesquisadora e uma
professora do 10 ano no desenvolvimento
de um projeto estatistico com recursos
tecnoldgicos

Parceria entre a pesquisadora e uma professora
do 1° ano no desenvolvimento de um projeto
estatistico de alimentacdo saudavel envolvendo
recursos tecnologicos

SILVA (2012)

Conhecimento Profissional Docente
Sobre o Campo Conceitual Aditivo: uma
investigacdo em um processo formativo

Identificacdo da (re) construcdo de
conhecimentos de professores que atuam nos
anos iniciais da Educacdo Basica inseridos em
um programa de formacéo continuada sobre o
Campo Conceitual Aditivo

PINHEIRO
(2014)

Formagao de professores dos anos

iniciais: conhecimento profissional

docente ao explorar a introducdo do
conceito de fragdo

Identificacdo da concepgdo de professores
participantes de um curso de formagéo
continuada acerca dos processos de ensino e
aprendizagem de fragdes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

UTIMURA
(2015)

Docéncia Compartilhada na perspectiva
de Estudos de Aula (Lesson Study): um
trabalho com as figuras geométricas
espaciais no 50 ano

Identificacdo da potencialidade do Projeto
Docéncia Compartilhada com a metodologia do
Estudo de Aula em um trabalho com figuras
geomeétricas espaciais no quinto ano do Ensino
Fundamental.

Fonte: autora
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Na descricdo das pesquisas em questdo podemos destacar aspectos gerais como:
metodologia, tematicas, referenciais tedricos e objetivos e resultados. Também podemos no
estado da arte apontar as contribuicbes do Programa OBEDUC nos aspectos da pratica
pedagdgica, formativa e investigativa para o professor que ensina matematica nos anos
iniciais, considerando os contextos e caracteristicas de tal desenvolvimento.

As onze pesquisas analisadas foram classificadas por seus respectivos autores como
sendo de carater qualitativo, o que evidencia uma opc¢do de acordo com 0 objeto investigado,
questdo do estudo e forma de verificacdo dos dados. Os autores mencionados justificam esta
escolha metodoldgica devido ao fato de o ambiente natural consistir em fonte direta de dados,
por se tratar de uma investigacdo descritiva e com foco no percurso transcorrido (SILVA,
2012) e por considerar que as reflexdes sdo parte integrante do processo de construcdo de
conhecimento considerando dados que exigem flexibilidade e criatividade por parte do
pesquisador (UTIMURA, 2015).

Quanto aos procedimentos adotados para coleta dos dados, apenas uma pesquisa
(BISSONI, 2015) foi classificada como sendo uma pesquisa-acdo colaborativa, definida por
IBIAPINA (2008) como sendo “desencadeada a partir de determinada pratica social
susceptivel de melhoria, levando-se em consideragdo a espiral de planejamento, agio,
observacao, reflexdo, nova agao; desenvolvida, preferencialmente, de forma colaborativa”
(IBIAPINA, 2008, p. 9). O restante dos estudos foi sistematizado enquanto pesquisas de

campo, modalidade delimitada por Fiorentini e Lorenzato (2012) como:

Aquela modalidade de investigagdo na qual a coleta de dados é realizada
diretamente no local em que o problema ou fendmeno acontece e pode dar-se por
amostragem, entrevista, observagdo participante, pesquisa-acdo, aplicacdo de
questionario, teste, etc (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 106).

Trés pesquisas (UTIMURA, 2015; CARVALHO, 2012; ALENCAR, 2012), além de
terem sido definidas como pesquisas de campo, também foram caracterizadas como
documentais sendo este um complemento para coleta de informacdes. Tal analise documental
se deu em legislacGes e pardmetros pertinentes nos trés casos elencados e na pesquisa de
Alencar (2012) esta analise foi ampliada também para documentagdes da instituicdo escolar

envolvida.

Tabela 4 — Instrumentos para coleta de dados identificados nas pesquisas.
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Instrumento Quantidade

Entrevista 8
Observagéo
Audiogravacao e videogravagdo
Questionario
Diério de campo do pesquisador
Registros dos alunos
Registros produzidos pelo professor
Observacdo participante
Fotografia

R P RPN WM O N

Estudos de aula

Fonte: autora

A Tabela 4 mostra que uma grande variedade de instrumentos para coleta de
informacdes foi utilizada, sendo importante destacar que todos os trabalhos se utilizaram de
dois ou mais instrumentos para buscar dados capazes de subsidiar as discussdes fomentadas
no contexto do problema de pesquisa, aspecto que confere mais confiabilidade e
embasamento para o estudo desenvolvido. Os instrumentos mais utilizados foram a entrevista
(em algumas circunstancias delimitada como semiestruturada), observacdo, gravacdes em
audio e video e questionarios. Acreditamos que 0s recursos e praticas citados foram
priorizados devido ao fato de que a maioria das pesquisas se deu em contexto de préatica
pedagogica, ou seja, no ambiente escolar, buscando analisar a conduta docente e/ou a
aprendizagem dos alunos, visto que consistem em técnicas eficazes para andlise de situacGes
ou acOes especificas, muitas vezes posteriormente ao acontecimento. Foram citados em menor
ocorréncia o diario de campo, registros dos alunos, registros do professor (anotacdes e
relatdrios reflexivos), observacéao participante e fotografia.

Em grande parte dos estudos, as observacdes foram seguidas do que Valeriano (2012)
denominou de “momentos de reflexdo” (VALERIANO, 2012, p. 63), em que eram
apresentados para professores e pesquisadores trechos das aulas por meio de video ou citacGes
retiradas do diario de campo. Assim, foi possivel estabelecer um dialogo e reflex&o acerca da
pratica em sala de aula, evidenciando concepcdes, experiéncias, necessidades e motivos

pessoais.
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3.2.1 Teméticas emergentes

Apresentamos entdo as principais tematicas emergentes observadas nas pesquisas em
analise. A partir da leitura mais detalhadas dos trabalhos, identificamos os temas que
emergiram, sendo esses relacionados com o professor que ensina matematica nos anos
iniciais. Sendo assim, organizamos as pesquisas conforme 0s seguintes assuntos: préatica
docente e saberes docentes, disposi¢éo esta que esta mais bem ilustrada no quadro (quadro 3)

a sequir.

Quadro 3 — Organizagdo das pesquisas de acordo com as tematicas emergentes:

Tematica Autores Quantidade

CARVALHO (2012); VALERIANO (2012); FIORE

Pratica docente (2013): BISSONI (2015); ENRIQUEZ (2016) 5
ALENCAR (2012); SILVA (2012): PINHEIRO
Saberes docentes (2014); UTIMURA (2015); MOREIRA (2015); 6

COSTA (2016)

Fonte: autora

No tema referente a préatica docente, foram abordados e aprofundados aspectos
diversos como a atuacdo docente diante das tarefas matematicas, as contribuicbes dos
aspectos narrativos trazidos no didlogo com os alunos, a organizacdo da préatica pedagdgica
para atender aos requisitos e demandas do sistema educacional e 0 uso de recursos
tecnoldgicos.

Enriquez (2016) classificou as estratégias adotadas pelos professores em trés conjuntos
de situacdes: estratégias de ensino pré-instrucionais, utilizadas como abertura; estratégias co-
instrucionais, adotadas durante o desenvolvimento da tarefa; e estratégias pds-instrucionais,
implementadas para o encerramento da tarefa. No grupo das estratégias pré-instrucionais,
Enriquez (2016) identifica o foco de motivar os alunos na exploracdo da tarefa proposta,
sendo que os professores reconhecem que “é um dos processos transcendentais ja que € neste
momento em que o estudante precisa ser motivado para desenvolvé-la” (ENRIQUEZ, 2016, p.
70). As estratégias co-instrucionais revelaram uma grande variedade de aplicagcbes com 0 uso
de questionamentos, interacdo entre os discentes, analogias com o cotidiano, dicas para o
direcionamento da proposta, entre outras acdes. Embora essa modalidade de estratégia tenha
sido utilizada por todos os professores no estudo, a aplicagdo dependeu das metodologias
priorizadas por cada um deles. No conjunto de estratégias pds-instrucionais foram englobadas

as etapas de socializacao e levantamento de duvidas.
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Fiore (2013), de maneira similar, aborda aspectos narrativos trazidos no dialogo dos
alunos durante a execucdo das tarefas propostas e as contribuigdes de tais expressoes para a
atuacdo do professor. Destaca a passagem do pensamento narrativo para o pensamento l6gico-
cientifico, sendo “possivel, por meio da linguagem, verificar o raciocinio légico e o0s
conceitos matematicos existentes apresentados pelos alunos” (FIORE, 2013, p. 194). O
didlogo € evidenciado como elemento de grande valia nas aulas de Matematica e mais
precisamente em propostas de resolucao de problemas, pois aponta ao docente “caminhos que
deve seguir seja para conduzir as questdes em que os alunos apresentam dificuldades ou para
avangar os conceitos propriamente presentes” (FIORE, 2013, p. 230). ldentifica-se que o
desenvolvimento do pensamento narrativo de forma concomitante com o pensamento Idgico-
cientifico é de grande relevancia, visto que o pensamento narrativo proporciona a exploracao
dos significados e estratégias adotadas, a compreensdo das representacdes escritas e 0
incentivo para interagéo entre os alunos ou mesmo com o professor em sala de aula.

Quanto a organizacdo da pratica pedagdgica, para Valeriano (2012) certos fatores
relevantes para o processo de ensino e aprendizagem sao trazidos no discurso dos docentes,
como o trabalho colaborativo na sala de aula, as trocas entre os alunos e a valorizacdo da
qualidade do ensino, mas, em contrapartida evidenciam que ainda utilizam em larga
proporcdo o livro didatico e a resolucdo de exercicios nas aulas de Matematica, pois ha a
“priorizacdo dos resultados em avaliacdes em detrimento do cuidado com o ensino durante
todo processo educativo” (VAERIANO, 2012, p. 89). Nessas condicdes, o professor encontra
dificuldades no estabelecimento de uma proposta de ensino mais humanizadora em razdo das
imposicdes que reforcam padrées comportamentais pautados na memorizacao e aplicacdo de
conceitos mecanicamente.

Identifica-se um “encapsulamento do ensino” (VALERIANO, 2012, p. 92),
entendendo este termo como a dificuldade para oferecer ao aluno condigdes para um
desempenho matematico fora do ambiente escolar, pois “a preocupa¢do com a matematica no
cotidiano se reduz a memorizacao de algoritmos e a tabuada com o objetivo de realizacdo de
calculos mais rapidos e eficientes” (VALERIANO, 2012, p. 93). Valeriano (2012) identifica
que o fato de serem colocadas as instituicbes escolares avaliacdes estruturadas em moldes
estabelecidos faz com que as situacdes de ensino se adequem com a intencdo de alcancar
resultados satisfatorios. Tais avaliacdes passaram a ser entendidas como “algo que gerava
cobranga, e por isso interferia na organizacdo do ensino das professoras” (VALERIANO,
2012, p. 100). Carvalho (2012) menciona que ha um sentimento de isolamento por parte das

professoras diante do reduzido compartilhamento das suas agdes, o que consolida a
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reproducdo de modelos provenientes da prépria formagdo. Ha certo esforco por parte do
professor ao utilizar ferramentas de seu dominio, mas a motivacdo para criacdo de outros
materiais é reduzida.

Sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, considerando o curriculo oficial,
identifica-se que este documento foi elaborado tendo como principio norteador novas praticas
ao propor a selecdo e organizacdo de conteudos, atividades e a utilizacdo de novos recursos
didaticos. Neste contexto, Carvalho (2012) cita que a “formagdo inicial, a formagdo em
servico e a disponibilidade de tempo sdo fatores responsaveis pela pouca utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos, sejam digitais ou ndo” (CARVALHO, 2012, p. 167). A autonomia dos
alunos também é um aspecto que mostrou ser pouco desenvolvido pelas estratégias aplicadas,
pois, embora haja o desafio, as respostas sdo conduzidas no tempo docente. Assim, as praticas
algumas vezes ndo sdo coerentes com as orientagdes previstas nos documentos oficiais, por
exemplo quanto a utilizacdo de recursos didaticos, justificando-se com a dificuldade de
adequacdo do tempo disponivel. O fator da formacdo docente também é algo que prejudica a
explorag¢do dos recursos, visto que muitas vezes percebemos uma “ac¢do docente cristalizada,
quando utilizavam estratégias de aula e materiais sem inova¢do” (CARVALHO, 2012, p.
171).

Ainda sobre tais recursos, Bissoni (2015) apresenta a informéatica como instrumento de
grande valia para o aprendizado, pois “ao oportunizar novos ambientes de aprendizagem, a
professora rompe com formas tradicionais de ensino relacionadas a cultura de aula de
Matematica tdo enraizadas entre os professores” (BISSONI, 2015, p. 67). Ressalta-se que, no
contato com 0s jogos e softwares, ocorre a busca por explorar situaces que facam parte da
realidade dos estudantes e, durante a realizacdo das atividades e registros sobre as vivéncias
com a tecnologia, é possivel fazer problematizacdes. Bissoni (2015) atribui ainda grande
relevancia as falas do professor ao longo das atividades, visto que “as intervengdes verbais
sdo fundamentais para que os alunos sejam estimulados a pensar, analisar, comparar e refletir
sobre as tarefas matematicas apresentadas durante as aulas” (BISSONI, 2015, p. 64).

Na tematica que engloba os saberes docentes, destacamos alguns assuntos tratados,
sendo: as demandas formativas, conhecimentos matematicos na formacao inicial e reproducéo
de experiéncias da propria escolarizacdo e a parceria e a colaboracdo na ampliacdo de
conhecimentos.

Alencar (2012) cita as fragilidades de conhecimentos matematicos especificos por
parte dos professores. Evidenciou-se a pouca ou inexisténcia de experiéncias escolares no

ensino de Matemadtica durante a formacao inicial e uma “relacdo muito forte entre a sua
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formacdo e 0 meio como desenvolvem o trabalho em sala de aula” (ALENCAR, 2012, p.
112), sendo que alguns deles vivenciaram metodologias pautadas por meros procedimentos
enquanto estudantes. Com relagdo a porcentagem, por exemplo, a autora relata que “a maioria
demonstra ndo compreender plenamente esse conceito” (ALENCAR, 2012, p. 121) ou mesmo
demonstrou davidas ao interpretar as solugdes apresentadas, o que pode prejudicar a reflexdo
diante da maneira que o aluno resolve as propostas e sobre como contribuir para a construgéo
de novos saberes. A formacdo inicial foi ainda apontada por Silva (2012) como processo que
muitas vezes deixa a desejar no que concerne aos conhecimentos matematicos e 0s
professores apresentam indicios de que vivenciaram préticas educacionais de cunho mais
tecnicista enquanto alunos.

Pinheiro (2014) alega que, ao discorrerem sobre as aulas de Matematica que
englobaram o conceito de fracdo na prépria trajetoria estudantil, docentes descreveram
praticas bastante tradicionais, sem tanta preocupacdo com o aprendizado de forma
significativa e que “as professoras tiveram pouca ou nenhuma experiéncia com as fracdes,
tanto em relagdo a formacao inicial e continuada, quanto em relacéo aos processos de ensino e
aprendizagem” (PINHEIRO, 2014, p. 82). Utimura (2015) destaca a importancia da percepgao
de que professores sdo gestores da sala de aula, podendo articular o curriculo proposto com as
relagOes interpessoais que se dao neste espago formativo, sendo parcerias com outros docentes
muito validas, embora exijam grande dedicacdo. A autora cita o processo reflexivo
proporcionado para os envolvidos nas situacGes de parceria, capazes de perceber que, com um
estudo mais aprofundado acerca das tarefas e atividades propostas aos alunos, tanto si
mesmos quanto os alunos se sentem mais seguros no desenvolvimento e compreensdo dos
conceitos abordados.

Diante da realidade apresentada, Costa (2016) sinaliza a percepcao por parte dos
professores sobre a necessidade de apropriacdo dos contetdos antes de ensina-los,
pressuposto reforgado pelo autor ao colocar que a fim de possibilitar a apropriacdo de saberes
especificos pelos alunos, o professor precisa “colocar-se em atividade de ensino, ou seja,
continuar se apropriando de conhecimentos tedricos, em outras palavras, de conceitos, que 0
permitam organizar agdes que promovam a atividade de aprendizagem em seus alunos”
(COSTA, 2016, p. 90). Destaca-se ainda aspectos que competem a transformacéo do préprio
professor que, ao organizar as agcbes com a intencdo de ensinar, acaba por redimensionar 0s
proprios saberes, inclusive com relagdo aos materiais didaticos.

Entende-se, assim, os encontros formativos em situagdes de interagdo como um fator

que proporciona a construcdo de conhecimentos diante do aprofundamento de teorias e
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compartilhamento de experiéncias da pratica docente. Neste contexto, o0s professores
desenvolvem 0 pensamento e passam a agir de maneira mais consciente no planejamento e
organizacédo do ensino (COSTA, 2016).

Propostas colaborativas sdo tratadas como importante ferramenta para reflexdo e
ampliacdo dos conhecimentos do professor, por se tratar de espagos fomentados por
constantes trocas de saberes, muitas vezes com a analise conjunta de situacdes provenientes
da sala de aula ou mesmo no estudo compartilhado de referenciais teoricos. Esta forma de

trabalho coletivo ¢é definida por Fiorentini (2004) conforme algumas caracteristicas:

A participacdo ¢ voluntaria e todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente
e buscam autonomia profissional;

Ha um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias, reservando, para isso, um
tempo livre para participar do grupo;

H& momentos, durante os encontros, para bate-papo informal, reciprocidade afetiva,
confraternizacdo e comentarios sobre experiéncias e episddios da pratica escolar
ocorridos durante a semana;

Os participantes sentem-se & vontade para expressar livremente 0 que pensam e
sentem e estdo dispostos a ouvir criticas e a mudar;

A confianca e o respeito matuo sdo essenciais ao bom relacionamento do grupo;

Os participantes tenham oportunidade de produzir e sistematizar conhecimentos
através de estudos investigativos sobre a pratica de cada um, resultando, desse
processo, a producdo de textos escritos, os quais possam ser publicados e
socializados aos demais professores;

H4 reciprocidade de aprendizagem. Mesmo nos grupos que envolvem professores
escolares e académicos (FIORENTINI, 2004, p. 59).

Desta forma, Costa (2016) pontua que “a atividade colaborativa contribui para
autorreflexdo, por meio das discussdes sobre o necessario para planejar uma atividade,
levando a conscientizagdo dos professores sobre seus proprios conhecimentos” (COSTA,

2016, p. 85). Sobre esta questdo, coloca que:

Os professores participantes, a partir de um problema comum, apresentaram
necessidades individuais que exigem deles modos de acdo que lhes permitam
organizar o ensino de forma a torna-lo significativo para seus alunos. (...) A partir da
insercdo nesta atividade, os professores tém a possibilidade de apropriar-se de
conceitos a partir da comunicagdo e do uso de materiais didaticos, bem como podem
compartilhar diferentes estratégias de ensino a fim de obter um resultado que
favoreca a organizacdo do seu trabalho pedagégico (COSTA, 2016, p. 89).

Segundo Silva (2012), encontros de formativos podem iniciar um movimento de
influéncia na pratica pedagodgica, contribuindo para uma possivel reflexdo e permitindo a (re)
construcdo de conhecimentos (SILVA, 2012). Aponta a necessidade de reconhecer que o
processo de aprendizagem docente se prolonga durante toda carreira do professor, sendo

necessario repensar 0s processos formativos até entdo ofertados.
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A pesquisa de Moreira (2015 se aprofundou mais nos reflexos das agOes e
conhecimentos do professor para o desenvolvimento de estratégias na promocdo do
letramento matematico, sendo esta uma das perspectivas abordadas pelo Programa
Observatorio da Educacdo. O carater colaborativo também é definido por Moreira (2015) ao

identificar que esta parceria se da:

Tanto na selecdo de tarefas quanto nas reflexfes produzidas a posteriori. (...) O
movimento de colaboracgdo possibilita ao pesquisador e ao professor oportunidades
para (re)significar tanto o processo da pesquisa quanto o proprio contexto das
praticas pedagdgicas. Além disso, permite a interacdo entre os sujeitos envolvidos e
a producdo de saberes de pesquisadores e professores (MOREIRA, 2015, p. 59).

Considerando o material manipuldvel, Moreira (2015) traz a necessidade de
significacdo de recursos e materiais pelos alunos, os quais podem ndo atribuir ao item

apresentado o0 mesmo sentido que o professor atribuia a este, pois:

Quando o grupo pensou em utilizar o material para o trabalho com o conceito de
nimero com as criangas e, como consequéncia, o trabalho com estratégias de
contagem, ndo considerou a possibilidade de que os alunos poderiam nédo estabelecer
relagdes entre o material e o conceito de nimero e que ainda poderiam ndo atribuir
sentido para a utilizacdo do mesmo na resolucdo de problemas. Além disso, ndo
considerou o fato de que as situagdes problema poderiam ndo se evidenciar de fato,
um problema para os alunos (MOREIRA, 2015, p. 81.

Sobre a resolucdo e elaboracdo de problemas, é levantada a questdo da natureza da
problematizacdo, sendo que a tarefa proposta deve consistir realmente em situagdes
problematicas para os discentes, ou seja, devem ser desafiadoras. Moreira (2015) cita a
importancia de o aluno se reconhecer na situagdo apresentada, pois “as informagdes de
negociacdo do texto do problema é que tornam uma situacao problema em um problema, uma
vez que, o aluno, a partir desse movimento, comega a se reconhecer na situagdo” (MOREIRA,
2015, p. 97).

As onze pesquisas analisadas trouxeram referenciais tedricos diversificados, de carater
mais amplo dentro do ambito geral de estudo envolvendo a formacéo de professores e didatica
da Matematica, e outros mais especificos diante dos objetivos definidos para cada
investigacdo. Dentre os autores selecionados para o aporte tedrico em mais de uma pesquisa,
temos: Gérard Vergnaud que € utilizado em cinco pesquisas com a Teoria dos Campos
Conceituais; Jodo Pedro da Ponte, Donald Schon, Lee Shulman, Adair Mendes Nacarato,
Maria de Lurdes Serrazina que sao abordados em trés pesquisas cada um; e, sendo citados em

dois trabalhos, temos Dario Fiorentini, Maurice Tardif e Zeichner.
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Para sistematizar e melhor visualizar os principais objetivos e resultados alcancados

por cada pesquisa, apresentados o quadro (quadro 4) a seguir:

Quadro 4 — Sistematizacdo do referencial tedrico, procedimentos e resultados das pesquisas em

andlise:
Autor / Ano | Referencial teérico | Metodologia Resultados principais
E imprescindivel que os professores reflitam sobre o
Vergnaud (1990), uso das estratégias de ensino. O uso adequado
Gutierrez (1991), depende da forma como elas séo concebidas; ou seja,
Diaz e Hernandes Abordagem estdo sujeitas aos objetivos que o professor deseja
ENRIQUEZ (2010), Ponte e qualitativa em | cumprir em determinada tarefa. Assim, cada uma das
(2016) Quaresma (2012), pesquisa de estratégias de ensino tem uma determinada utilidade
Watson et al campo. no momento de ser implementada. Cada professor
(2013), Margolinas deve ajustar o uso das estratégias segundo a
(2013), Leontiev. necessidade do estudante para propiciar uma melhor
aprendizagem.
O destaque de aspectos narrativos favorece o
professor quanto ao seu direcionamento na
Abordagem . N . o .
o intervencdo, quando julga necessario construir ou
qualitativa em A : ; ~
Vergnaud (1996), - reconstruir significados por meio da manifestacéo
FIORE (2013) pesquisa de
Bruner (2001). campo verbal apresentada pelo aluno. Ressalta-se a

participante.

importancia de destacar os aspectos do pensamento
narrativo e logico-cientifico nos didlogos em sala de
aula.

VALERIANO
(2012)

Moretti (2010),
Moura et al (2010),
Fiorentini (1995),
Nacarato, Mengali e
Passos (2009).

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

As necessidades geradas pela Prova Brasil podem
influenciar as necessidades, atitudes e escolhas do
professor que se vé diante de cobrancas de resultados
cada vez mais altos. A relacdo estabelecida entre os
motivos e objeto da préatica dos professores
pesquisados ndo os coloca em atividade de ensino, tal
como ocorre na dire¢do entendida pela teoria
histérico-cultural. Essa relagdo podera ser
transformada quando as preocupagdes dos gestores e
professores estiverem voltadas a base do ensino, ao
movimento do processo de ensino e a aprendizagem e
ndo apenas para o produto final.

ALENCAR
(2012)

Schon (1987),
Shulman (1986),
Tardif e Raymond
(2000), Vergnaud
(1990).

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

Os dados evidenciaram que os professores focam seu
trabalho nos procedimentos com a preocupagéo com
o desenvolvimento da aprendizagem no intuito de
desenvolver habilidades que séo avaliadas no Saresp.
A falta de conhecimento do contelido ndo permite ao
professor entender as orientagdes no material de
apoio e dificulta a analise das producées dos alunos.
A causa pode estar relacionada a formacao inicial e
continuada deficitaria.

CARVALHO
(2012)

Schon, Zeichner,

Serrazina, Zabala,

Nacarato, Haydt e
Godoy.

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

Pouco foi observado quanto ao uso dos recursos
digitais em sala de aula ao longo da pesquisa feita em
campo. Os sujeitos de pesquisa reconhecem a
necessidade e importancia do uso de computadores,
mas reconhecem ter alguma resisténcia em utilizar tal
ferramenta porque néo se sentem preparados para o
dominio dos equipamentos e ha escassez de tempo
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disponivel. Percebe-se nos sujeitos uma acdo docente
cristalizada, com estratégias e materiais sem
inovagdo, o que esta relacionado ao momento de
formagdo e ao tempo disponivel.

O processo de significagdo do material didatico é
resultado de um processo que envolve estudo,
planejamento e organizacdo. A atividade
colaborativa, por meio das discussdes, contribuiu
para que os professores se conscientizassem quanto

Abordagem aos seus proprios conhecimentos e limitacGes,
Leontiev (1983), qualitativa em permitindo a reflexdo sobre a importancia da
COSTA (2016) . L .
Zabala (1998) pesquisa de apropriacdo dos conceitos por eles mesmos antes de
campo. planejar a atividade de ensino. A atividade coletiva
proporcionou a troca de experiéncias, levando-os a
apropriar-se de conceitos e a utilizar o material
didatico de forma consciente a fim de atingir os
objetivos tracados, além de continuar se apropriando
de conhecimentos teoricos.
Soares (1995), Ressalta-se a importancia do isomorfismo entre o
Kleiman (1995, conceito e o material utilizado para o trabalho em
2010), Rojo (2009), sala de aula, com a significacéo desta ferramenta por
Bunzen (2010), parte do aluno e com tarefas adequadas que se
Fonseca e Simdes constituem como reais problemas aos envolvidos.
Abordagem L
(2014), Mendes o Deve haver a busca por tarefas que priorizem a
MOREIRA qualitativa em - ! N A
(2007), Fonseca - oralidade como forma de circulag&o de significados
(2015) . pesquisa de Iy - X
(2014), Hiebert et al camno que possibilitardo a apropriacdo conceitual pelos
(1997), Botta po. discentes sendo os residuos de tais propostas
(1998), Pimm indispensaveis para avaliacdo do professor diante do
(1999), Lopes desenvolvimento dos alunos e da sua propria pratica.
(2009), Bairral E a partir dos residuos deixados por uma tarefa que
(2006). se pode pensar em novas propostas.
Barbosa (2007).’ E fundamental que o professor saiba criar situacdes
Porto (2006), Tajra N : .
(2001), Moran de problematlza(iao que estimulem os alunos a r_efletlr
: sobre como estdo usando os recursos tecnoldgicos.
(2000), Masetto Abordagem . A :
o Destaca-se a importancia do trabalho colaborativo
BISSONI (2000), Valente qualitativa em entre pesquisadores, professores e monitores de
(2015) (2005), Morgado pesquisa-acao pesq P

(2003), Fiorentini

(2003), Damiani

(2008), Ibiapina
(2008).

colaborativa.

informatica, bem como a necessidade de formagdes
continuadas em prol dos recursos tecnoldgicos. O
trabalho colaborativo deve ocorrer continuamente e
initerruptamente.

SILVA (2012)

Vergnaud (2009),
Shulman (1986),
Schon (1997),
Serrazina (1999),
Tardif (2000).

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

Os encontros de formagdo comecaram a influenciar a
prética dos professores, contribuindo para reflexdo e
permitindo a (re)construgdo de conhecimentos acerca
do campo aditivo. Ha necessidade de repensar a
forma como acontecem os processos formativos, pois
foi possivel perceber o crescimento da disposi¢do
apresentada pelos participantes, que demonstraram
reconhecer que o processo de aprender a ensinar se
prolonga durante toda carreira do professor.

PINHEIRO
(2014)

Shulman, Ball et al,
Serrazina,
Vergnaud, Nunes

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

As professoras ndo tinham conhecimento dos
significados da fragdo que eram propostos nas
orientacOes curriculares, pois apenas um dos
significados sugeridos no documento foi evidenciado
nas situacdes elaboradas. O processo formativo
ofereceu aos sujeitos a oportunidade de ampliar seus
conhecimentos, uma vez que foram contempladas
discussdes acerca de ideias importantes. A formacao
contribuiu para gue as docentes repensassem sua




|91

pratica pedagogica e (re) construissem seus
conhecimentos no que se refere aos significados da
fracdo, superando algumas crencas equivocadas. As
falas revelaram, ao final, um sentimento de pertenca.

UTIMURA
(2015)

Sacristan (2000),
Moreira (1999),
Moreira e Silva

(2002), Ponte
(2012, 2014), Lorca
(2009) e Van Hiele.

Abordagem
qualitativa em
pesquisa de
campo.

Os conhecimentos matematicos e didaticos, a
participacdo ao longo do projeto, a gestdo de sala de
aula e as reflexdes ao longo do trabalho permitiram o

desenvolvimento pessoal e profissional das
professoras. O Projeto Docéncia Compartilhada na
perspectiva dos Estudos de Aula permitiu avanco das
professoras no que se refere aos contelidos
matematicos e didatica em sala de aula, revelando
aprendizagens provenientes da parceria entre
universidade e escola.

Fonte: autora

Enriquez (2016), sendo participante do grupo Observatério da Educacdo Matematica

(OEM-Bahia), no qual os integrantes constroem materiais curriculares e tarefas matematicas,

em sua pesquisa almeja identificar e descrever as estratégias utilizadas pelos professores que

ensinam Matematica na implementacdo de tarefas e discutir a importancia de utilizar

diferentes estratégias de ensino neste contexto, entendendo tarefa como:

Uma determinada situagdo de aprendizagem proporcionada pelo professor, ou seja,

é uma situacdo em que o professor propde um tipo de tarefa (exercicio, problema,
exploracdo, etc.) para os estudantes, convidando-os a desenvolvé-la por meio da
exploracdo, pesquisa, questdes e sugestdes, possibilitando desta maneira a
aprendizagem (ENRIQUEZ, 20186, p. 25).

A autora pontua que as estratégias de ensino nao sao simples receitas e devem ser

moldadas de acordo com a realidade vigente, na intencdo de atender as necessidades de

determinado contexto de aprendizagem. Conclui que os docentes desta pesquisa aplicaram

uma grande variedade de estratégias de ensino, as quais:

dependem de sua metodologia no momento de ser implementadas, ainda que varias
delas foram utilizadas pelos professores de maneira andloga, mas isso ndo indica que
a metodologia empregada por cada professor ndo foi Unica. N&o obstante, é
importante ressaltar que aquela metodologia ndo é fixa, porque estd em continua
mudanca de acordo com as circunstancias (ENRIQUEZ, 2016, p. 73).

Neste sentido, foi evidenciado pelos sujeitos de pesquisa que certas atitudes “foram

implementadas gracas a influéncia que tiveram com a experiéncia de fazer parte do grupo

OEM, confessando que essas estratégias mudaram totalmente suas praticas pedagogicas”

(ENRIQUEZ, 2016, p. 71). E citada a relevancia da reflexdo docente acerca das estratégias de

ensino, sendo que a aplicacdo apropriada esta condicionada pelos objetivos delineados pelo

professor diante da tarefa, ou seja, “o processo de reflexao por parte dos professores a respeito
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do uso de estratégias é importante para aprendizagem do estudante” (ENRIQUEZ, 2016, p.
78). Enriquez (2016) justifica ao citar que esta reflexdo € indispensavel, pois é neste momento
que o professor observa, visualiza, questiona e avalia diferentes aspectos que fortalecem esta
utilizacdo dentro de sua préatica pedagdgica. Este processo reflexivo acerca da atuacdo docente
sera pontuado e analisado enquanto préatica reflexiva possibilitada pelo programa OBEDUC,
na analise dos dados disposta no item subsequente. Também se ressalta que os conhecimentos
prévios dos alunos devem ser considerados, estando 0s mesmos, junto aos professores,
envoltos pelo processo de ensino e aprendizagem.

Da mesma forma, Fiore (2013) direciona seu estudo para analise de outro aspecto que
permeia a pratica do professor na realizacdo de tarefas implementadas ao analisar as
caracteristicas do pensamento narrativo nas manifestacées dos alunos durante a resolucdo de
problemas do campo aditivo e multiplicativo e como tais manifestacbes podem contribuir para
0 docente. Em sala de aula, por meio do dialogo direcionado pelo professor, Fiore (2013)
identifica a possibilidade de especificar os motivos que levaram os alunos a agir de
determinadas maneiras, adotar certos calculos, o que proporciona ou ndo seu desenvolvimento
nos conceitos matematicos abordados. Assim, é possivel observar os encaminhamentos para
sucessos ou erros, identificando e revendo os conhecimentos assimilados por meio de novas
situacdes, 0 que também exige a reflexdo do professor diante das propostas em andamento,
bem como para o planejamento das a¢des futuras, aspecto apontado na pesquisa de Enriquez
(2016) e mencionado anteriormente.

Fiore (2013) acredita que os aspectos narrativos favorecem a pratica docente ao trazer
parametros para o trabalho com a resolucéo de problemas, na intengdo de fazer com que os
estudantes busquem significado, tendo o docente como mediador das a¢des (FIORE, 2013).
Moreira (2015) segue esta mesma concepcdo ao destacar a relevancia da oralidade para o
pensamento e comunicacao, visto que é por meio das manifestaces orais que se consolida a
assimilacdo dos conceitos e significados matematicos. Fiore (2013) constatou que, quando
trabalharam em duplas, os alunos tiveram momentos de discussdo que contribuiram para
negociacdo de significados e esclarecimento de davidas, enriquecendo a proposta (FIORE,
2013). A realizacdo da etapa da pesquisa no ambiente de pratica foi fundamental para os
direcionamentos da pesquisadora e para percep¢do de alguns aspectos que ndo seriam
observados apenas com o registro escrito por parte dos alunos, desconsiderando as relagdes
que se deram em sala de aula no momento de aplicacdo. Esta reflexdo acerca da propria

pratica também se constitui enquanto elemento de analise nas etapas que seguem.
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Dois estudos analisados (VALERIANO, 2012; ALENCAR, 2012) direcionaram 0
foco para relagdo entre a pratica e/ou saberes docentes com avaliagBes externas, buscando
compreender quais fatores levaram ao desempenho satisfatorio em determinados contextos ou
instituicGes de ensino. Valeriano (2012), sob a perspectiva histérico-cultural, discute a relacéo
entre os motivos e objeto da atividade de ensino de um professor que ensina Matematica no
quinto ano do Ensino Fundamental quando ele é colocado diante das exigéncias criadas pelas
avaliacOes externas. Os dados obtidos foram analisados com base em quatro unidades:
concepcdes e crencas dos professores sobre o ensino de Matematica; as acOes pedagogicas
adotadas; o papel da Matemaética e do professor como elementos que direcionam a atividade
pedagogica; e a relacdo entre a preparacdo para Prova Brasil e os motivos do professor.
Alencar (2012) trata dos conhecimentos profissionais dos professores que ensinam
Matematica para alunos do quinto ano do Ensino Fundamental de uma escola que obteve
destaque na avaliagdo de Matematica do Saresp de 2009.

Valeriano (2012) identifica que o controle estatal estd voltado para o produto final, e
ndo mais para o processo de ensino, causando uma segregacdo entre as escolas envolvidas
neste tipo de avaliacdo, visto que se cria um “exibicionismo em busca de niveis mais altos de
proficiéncia” (VALERIANO, 2012, p. 112). Dessa forma, emerge a preocupagdo entre 0s
professores de proporcionar um desempenho satisfatdrio por parte dos alunos, se dedicando a
um trabalho pontual de treino de habilidades necessérias para realizacdo dos testes e

minimizando a preocupacdo diante do desenvolvimento global discente, pois:

existe uma barreira que dificulta a agdo das professoras no sentido de transpor o
ensino conteudista, memoristico, repetitivo e que visa satisfazer cobrangas
governamentais. A busca por um ensino que contribua para o desenvolvimento
humano do individuo e que tenha sentido para o estudante fica reprimida por fatores
que véo além do dominio especifico de cada professora (VALERIANO, 2012, p.
109).

A autora cita que esta cobranca por resultados influencia as escolhas e objetivos dos
professores em sala de aula, 0s quais priorizam o trabalho pautado por contetdos englobados
nas avaliagdes. Alencar (2012), do mesmo modo, constatou que as praticas de ensino adotadas
pelos professores estdo centradas em atividades que possibilitam o exercicio das habilidades

abordadas no Saresp. Dentre essas praticas, cita ter sido observado que os docentes:

Pesquisam nos relatdrios e avaliagdes dos anos anteriores do Saresp, que realizam
recuperacdo paralela e continua dos alunos com dificuldade, que trabalham
coletivamente favorecendo a troca de experiéncias e atividades que obtiveram
sucesso. Procuram ainda retomar questdes em que observam as maiores dificuldades
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dos estudantes, trabalham com a interpretacdo do enunciado e com o procedimento
das quatro operacGes, elaboram atividades preparatorias — 0 que os professores
chamam de “dar base” para resolucdo das atividades do Ler e Escrever. Percebemos
também que o uso do material Ler e Escrever pode também ter favorecido
discussdes e encaminhamentos diferenciados nas atividades de sala de aula
(ALENCAR, 2012, p. 137).

A autora evidenciou a preocupacao dos docentes com relacdo a aprendizagem dos
alunos, em especial no desenvolvimento de habilidades requeridas na avaliagdo Saresp,
focando em metodologias sustentadas por procedimentos. Assim, com o estabelecimento de
praticas educativas que levem os alunos a real apropriacdo de conceitos tedricos,
consequentemente o resultado nas provas seria otimizado (VALERIANO, 2012). Assim como
as demais pesquisas abordadas, Valeriano (2012) e Alencar (2012) trazem a necessidade de
reflexdo critica por parte do professor acerca das propostas e atividades que envolvem o
ensino e a aprendizagem em sala de aula. Assim, consideramos que este envolvimento
reflexivo esteve presente no contexto do Programa OBEDUC, consistindo em elemento
importante para aprendizagem profissional e para docéncia em si.

A pesquisa de Alencar (2012), por sua vez, identificou algumas dificuldades dos
professores em contelidos matematicos especificos, como no caso a porcentagem, e no
contexto do Saresp este dominio conceitual e pedagOgico poderia ter proporcionado
“resultados muito mais significativos para escola” (ALENCAR, 2012, p. 162). Embora os
sujeitos tenham demonstrado acreditar no trabalho coletivo, esta investigacdo aponta que 0s
momentos de formagdo em HTPC ndo preveem muitas discussdes e reflexdes sobre a
Matematica. No entanto foi considerado que “estudo e pesquisa em diferentes materiais e das
questdes das avaliacdes externas compde uma modalidade de formacdo fundamental para o
desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos nesta pesquisa” (ALENCAR, 2012, p.
162). Alencar (2012) revela um grande compromisso e a valorizagéo por parte dos educadores
deste tipo de trabalho coletivo desenvolvido nos HTPC, o que pode ser um indicio de um dos
fatores que permitem aos alunos dessa escola se sairem bem nas avaliacGes externas.

Identifica-se que a dindmica promovida por grupos, como o formado pelo HTPC,
oportuniza ao professor momentos ricos de reflexdo e trocas com demais sujeitos que compde
0 meio educacional, o que fomenta a apropriacdo dos conceitos a serem ensinados e a
visibilidade de opcbes metodoldgicas inusitadas. Trata-se de um suporte na tomada de
decisOes e resolucdo dos conflitos e dilemas que permeiam a sala de aula. O envolvimento
docente em grupos colaborativos, deste modo, pode ser considerado como prética reflexiva e

investigativa emergente no Programa OBEDUC.
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Ao analisar as expectativas docentes e seu papel social, Valeriano (2012) aponta que a
reflexdo sobre o préprio relacionamento com a matematica pode otimizar a aprendizagem,

visto que:

A partir do momento da tomada de consciéncia de que precisa modificar a sua
pratica, houve melhora nos resultados alcangados. (...) Quando o professor se coloca
também em atividade de aprendizagem, ele passa a tomar consciéncia de seu préprio
trabalho e a lidar melhor com as contradigdes e inconsisténcias do sistema
educacional (VALERIANO, 2012, p. 95).

Diante desta questdo, é identificada a necessidade de que os novos conhecimentos
adquiridos pelo professor oferecam a possibilidade de repensar e refletir sobre pontos que
requerem aprimoramento.

A tese de Costa (2016) aborda o processo de significacdo do material didatico como
mediador na atividade pedagdgica de matematica no ambito do programa Observatério da
Educacdo. O estudo tem como base a Teoria da Atividade, na qual a “atividade” é objeto de
reflexdo intencionalmente na interagdo com o ambiente e visando alcangar a finalidade
tracada. S8o situacdes nas quais este movimento reflexivo e intencional provém da atividade
ou das reflexdes sobre esta (COSTA, 2016). No ambito educativo, a citada teoria “ndo
considera o conhecimento como simples processo de transmissdo, mas aquele que vai se
construindo apoiado em intencionalidade, histéria, mediagdo, colaboracdo e desenvolvimento,
que por sua vez favorecem a formacgdo da consciéncia” (COSTA, 2016, p. 29). A atividade
orientadora de ensino (AOE) foi implementada em encontros formativos, considerando o
ensino como uma atividade e aproximando os individuos do conhecimento. Houve o
desenvolvimento de propostas curriculares de educacdo matematica para os anos iniciais do
Ensino Fundamental a partir do planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de atividades
orientadoras de ensino com base no material didatico proposto.

Costa (2016) conclui que o processo de significacdo do material é gradativo e envolve
estudo, planejamento e organizacdo dentro do tempo e realidade de cada individuo. Neste
sentido, as atividades desenvolvidas no interior do grupo colaborativo foram importantes para
conscientizacdo dos participantes acerca dos proprios saberes e dificuldades e para
apropriagdo mais efetiva de alguns conceitos, o que fez emergir novas necessidades e
maneiras de ensinar, assim como apontado no trabalho de Valeriano (2012). Houve a
percepcdao dos envolvidos de que, mais relevante que o material utilizado, € a forma de
conducdo das atividades norteadas pelo mesmo, sendo as interacdes e a gestdo do tempo

essenciais neste processo.
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Assim como Costa (2016), Silva (2012) e Pinheiro (2014) desenvolvem suas pesquisas
no ambito de um grupo colaborativo de formagdo e pesquisa pautado por encontros
formativos. Entretanto, nestes Ultimos casos o enfoque foi a analise da contribuicdo da
trajetdria formativa para os saberes e praticas docentes. Silva (2012) realizou uma pesquisa na
intencdo de investigar se os professores inserem conhecimentos sobre o Campo Conceitual
em suas praticas pedagogicas, surgindo esta inquietacdo do desdobramento de uma das
tematicas discutidas durante a formacdo no &mbito do Programa Observatorio da Educacgédo
que envolvia o Campo Conceitual Aditivo. O estudo realizado por Pinheiro (2014) teve como
objetivo principal analisar as mudancas de concepcOes relativas aos processos de ensino e
aprendizagem de fragdes, de professores que lecionam matematica para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, participantes de um grupo de formacdo continuada no interior do
Projeto Observatorio da Educacéo.

Silva (2012) afirma que, para todas as professoras envolvidas nesta investigagdo, “as
experiéncias vivenciadas durante a formacdo favoreceram a reflexdo sobre a prética
pedagdgica que adotavam” (SILVA, 2012, p. 127), o que pode ser percebido também na

passagem a seguir:

Sobre a forma como trabalhavam situagoes-problema do Campo Aditivo antes da
formagdo continuada as professoras justificaram algumas mudancas ocorridas em
funclo da aquisicdo de novos conhecimentos, da consideracdo pelo saber que o
aluno ja possui e da percepgdo de que se o professor pode refletir, e discutir suas
acles influenciar positivamente o aprendizado de seus alunos (SILVA, 2012, p.
128).

Foi possivel constatar que, no primeiro encontro de formacéo:

O conceito de diferentes situacdes do Campo Conceitual Aditivo ndo fazia parte do
repertdrio das educadoras participantes deste estudo. Ja a professora A mostrou certa
familiaridade com o tema. (...) A auséncia de dominio desse contelido especifico
poderia implicar também na falta de conhecimentos para seu ensino (SILVA, 2012,
p. 94).

Dessa forma, o resultado e os relatos das envolvidas nesta etapa apresentaram indicios
de reflexdo sobre a acdo. Identifica-se vestigios de (re) construcées, principalmente sobre 0s

processos de ensino e de aprendizagem dos Campos Conceituais. Dessa forma:

Entendemos que o processo de formacao pode ter favorecido a reflexao-sobre-a-
acao, mas este pareceu-nos ser mais aprofundado pela docente que demonstrou ter
um maior conhecimento do conteado discutido. Vale ressaltar ainda que
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provavelmente tal processo pudesse ser potencializado pelo grupo principalmente
por estarem discutindo uma proposta comum (SILVA, 2012, p. 123).

A andlise dos resultados permitiu a Pinheiro (2014) perceber que:

A introducdo do conceito de fracdo por meio do significado quociente pode
favorecer a compreensdo da invariante equivaléncia, mas isso nao ocorre de maneira
espontanea; faz-se necessaria, portanto, a mediacdo do professor (PINHEIRO, 2014,
p. 142).

Neste sentido, acrescenta que “a formagao favoreceu a reflexdo sobre a pratica docente
e proporcionou a ela esse sentimento de pertencimento. Esse fato certamente contribuira com
mudangas significativas na sua atuagdo profissional” (PINHEIRO, 2014, p. 78). Esta
ampliacdo de saberes conceituais especificos da Matematica e metodolégicos € proveniente
dos moldes em que se constituiu 0 Programa OBEDUC, conforme analisaremos no item que
segue deste capitulo. Pinheiro (2014) diz que “a formagao favoreceu a reflexdo da pratica
pedagogica, por parte das professoras e que esse ato de refletir possibilitou autoconfianca”
(PINHEIRO, 2014, p. 142). Por fim, conclui:

O processo formativo parece ter favorecido mudancas na pratica, considerando que
ao serem questionadas sobre a possibilidade de utilizar atividades realizadas durante
a formagao em sala de aula, as professoras expressaram maior interesse por aquelas
em que foram explorados o significado quociente da fracdo. Reiteramos que o
significado quociente nao era trabalhado pelas professoras em aulas ministradas por
elas, antes da formagao (PINHEIRO, 2014, p. 144).

Este processo de reflexdo favoreceu as professoras ndo apenas quanto ao dominio do

conceito de fracdo, mas também na possibilidade de aprimoramento da pratica docente, pois:

As limitacbes do conhecimento do conteido também reduziam as possibilidades
metodolégicas uma vez que as professoras abordavam o tema quase que
exclusivamente por meio de situagdes parte-todo e focavam no procedimento de
dupla contagem. Apds a formagao, observamos a utilizacdo de diferentes recursos
como a literatura infantil, por exemplo, com suporte de materiais manipulaveis.
Finalmente, podemos concluir que a mudanca de concepg¢do quanto a esses aspectos
refletiu diretamente na mudanga da pratica pedagdgica das docentes investigadas
(PINHEIRO, 2014, p. 169).

A pesquisa desenvolvida por Moreira (2015) foi realizada em um contexto de parceria
entre a pesquisadora e a professora de uma sala do primeiro ano do Ensino Fundamental,
ambas participantes do OBEDUC. Este trabalho objetivou investigar os significados
matematicos produzidos pelos alunos em praticas de letramento matematico escolar, em

contextos de problematizagdo. Foi constatado que os movimentos e agOes realizadas pela
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professora com relagcdo as propostas de situacBes problema permitiram a significacdo e
compreensdo do texto do problema por parte da turma, considerando que um trabalho
especifico com textos caracteristicos de situaces problemas possibilitam maior facilidade na
leitura e compreensdo dos textos matematicos. Moreira (2015) menciona que hd um
isomorfismo necessario entre a ferramenta e a situacdo, pois “ao professor cabe a tarefa de
oportunizar aos alunos situa¢fes que gerem residuos importantes tanto no que se refere a
conceitos matematicos, quanto ao movimento de resolver problemas” (MOREIRA, 2015, p.
137), considerando o estabelecimento de praticas reflexivas diante das situacdes de ensino e
aprendizagem.

O trabalho de Bissoni (2015) também revela uma parceria originada do Programa
OBEDUC entre pesquisadora e uma professora da turma de primeiro ano do Ensino
Fundamental, incluindo ainda nesta ocasido o monitor de informatica no processo. Esta
investigacdo buscou evidéncias de como uma parceria entre a professora e pesquisadora pode
trazer producdo de conhecimento sobre como ensinar estatistica com tecnologia para as
criancas, bem como identificar como os alunos produzem conhecimentos matematicos e
estatisticos atraves da utilizacdo de tecnologias computacionais em situacdes pedagdgicas
planejadas. Pretendeu-se evidenciar como é possivel professores e monitores de informética
trabalharem juntos colaborativamente. Foi criado o “Projeto Estatistico Alimentagdo
Saudavel”, com a utilizagdo do software Microsoft Excel para atividades de criacdo de tabelas,
elaboracdo de gréaficos e exploracdo de algumas funces.

Como resultados desta pesquisa, foram identificados indicios de aprendizagens pelos
alunos em trés grandes eixos: Matematica, estatistica e tecnologia. Com as tarefas
apresentadas para turma, foi possivel exercitar alguns conhecimentos matematicos que 0s
alunos ja dominavam, como também foram consolidados novos saberes, envolvendo as
estratégias de contagem, operacdes de adicdo e subtracdo e o raciocinio matematico em si.
Quanto aos conhecimentos estatisticos, ao contemplar todas as fases de um projeto
envolvendo esta area da Matematica, os discentes puderam aprender a ler, interpretar e
sistematizar dados com compreensdo adequada. No ambito da tecnologia, houve amplia¢do do
repertério linguistico tecnoldgico e manuseio da ferramenta, sendo que o0s saberes ja
evidenciados neste aspecto podem ser decorrentes da participacdo nas aulas de cultura digital.
A parceria proporcionada pelo Programa OBEDUC entre professores e pesquisadores se
mostra como potencial de desenvolvimento para ambas as partes, pois a formagdo do

professor, neste contexto, se da com a imersdo no ambiente de pratica, produzindo
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conhecimentos de maior aplicabilidade e voltados para resolucdo dos problemas que
permeiam a educagéo.

Conclui-se que, mais do que utilizar a tecnologia em sala de aula, o professor precisa
saber como criar situacdes de problematizacdo que estimulem os alunos a pensar sobre as
acOes executadas. Bissoni (2015) aponta a necessidade de replanejamento diante dos
acontecimentos inesperados em sala de aula na intencdo de adequar as praticas ao contexto
circundante. A pesquisadora aponta a importancia da parceria com a professora no trabalho
colaborativo, no qual cada componente contribuiu com os préprios conhecimentos, inclusive

nos momentos de planejamento e anélise:

Durante o desenvolvimento do projeto, estadvamos passando por um processo de
construgdo de conhecimento e que nesse processo tanto pesquisadora, professora e
monitor de informética estavam aprendendo juntos. E ¢ no momento da leitura do
outro, da analise e de revisdo do que foi desenvolvido que fomos dar conta das
possibilidades, dos equivocos e das inimeras tentativas de aproximar um trabalho
que articulasse a tecnologia as aulas de Matematica. E nesse sentido que entendemos
que o profissional da educagdo necessita sempre estar planejando, desenvolvendo,
analisando e repensando colaborativamente, junto com 0s parceiros, com o outro, a
fim de repensar o que deu certo, 0 que nao deu certo e 0 que poderiamos ter feito
diferente (BISSONI, 2015, p.152).

Acerca deste mesmo item que demarca a atuacdo docente, a pesquisa desenvolvida por
Carvalho (2012) aborda a pratica pedagdgica de professores que ensinam Matematica nos
anos iniciais de escolariza¢do quanto a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, entendendo esses
como todos os materiais que o docente utiliza em sala de aula durante a pratica. Foi
constatado que as inovacdes propostas pelas Orientages Curriculares de Expectativas de
Aprendizagem quanto ao protagonismo do aluno, ainda tém reduzido impacto na pratica
pedagogica efetiva, de modo particular nas aulas de Matematica. Visto que toda inovacdo
requer tempo com a reorganizacao e gerenciamento das estratégias de ensino e aprendizagem,
pouco foi observado quanto ao incentivo da autonomia dos alunos e quanto ao uso de recursos
digitais, embora haja a compreensdo por parte dos sujeitos sobre a importancia desses
materiais na atuacdo pedagdgica. Como forma de impulsionar o processo de utilizacdo dos

recursos tecnoldgicos na pratica docente, a autora traz a necessidade de:

Aproveitar 0 movimento existente da equipe gestora, de coordenagdo e docentes em
direcdo a aprimorar seu conhecimento e colocar em pratica os recursos tecnoldgicos,
inclusive os digitais, investindo na sensibilizacdo do corpo docente, mudando os
paradigmas vigentes, ampliando o tempo para estudos e reflexdes mais
aprofundadas, nem que isto tivesse que gerar um custo para 0 governo, pois seria
uma forma de o professor se sentir estimulado a pesquisar, desenvolver
instrumentos, construir seu conhecimento profissional (CARVALHO, 2012, p. 172).
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Utimura (2015), em sua pesquisa, busca analisar as potencialidades do Projeto
Docéncia Compartilhada no quinto ano do Ensino Fundamental de uma Escola Pubica
Municipal de Sdo Paulo no que se refere as figuras geométricas espaciais, explorando o
material didatico institucional proposto pela Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Paulo.

Os dados obtidos revelam:

A potencialidade dessa metodologia no desenvolvimento do Projeto Docéncia
Compartilhada. Revelaram ainda, a importancia da colaboragdo entre a professora
pesquisadora e as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
principalmente durante as trés primeiras etapas dos Estudos de Aula (UTIMURA,
2015, p. 136).

Gradativamente, o protagonismo da atuacdo da professora pesquisadora durante as
aulas foi reduzindo, dando lugar a a¢6es mais seguras e consistentes por parte das professoras
do quinto ano, pois “o conhecimento matematico das professoras sobre conteudos de
Geometria foi ampliado nas sessdes de planejamento” (UTIMURA, 2015, p. 136) e as

mesmas relataram nunca ter estudado os conceitos desta forma. A autora constatou ainda que:

Foi preciso um nuimero muito grande de aulas para desenvolver as atividades
propostas. Revelam, também, alguns indicios de uma “tradigdo pedagdgica”
instaurada em relacao ao ensino de Matematica, tais como a necessidade de uma
grande quantidade de exercicios para a aprendizagem dos alunos, avaliacdes escritas
constantes e excessivas, muitas vezes sem observar o que foi ensinado. Se as
professoras tivessem avancado nas suas concepcfes em relagdo ao ensino de
Matematica, talvez o nimero de aulas para realizacdo das tarefas fosse menor
(UTIMURA, 2015, p. 136).

Foi identificada a evolucdo dos alunos no reconhecimento das figuras geométricas
espaciais, pois ao final do trabalho grande parte das criangas foi capaz de “identificar a forma
das bases e nomear os poliedros de acordo com a forma da base, identificar as formas das
faces laterais e o nimero de faces, vértices e arestas e dos corpos redondos” (UTIMURA,
2015, p. 142). Houve avanco significativo das criancas em outros aspectos, como nha
autonomia, comunicacdo dos resultados das atividades, uso e compreensdo dos instrumentos
de medida junto aos conceitos trabalhados e desenvolvimento da escrita. Assim, compreende-
se que “a discussdo e a socializagdo em sala de aula proporcionaram a evolucdo do
pensamento geométrico dos alunos” (UTIMURA, 2015, p. 148).

Utimura (2015) destaca alguns pontos negativos gerados pela implementacéo deste

projeto, sendo a dificuldade diante da realizacdo das reunides com todos os componentes da
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parceria desta pesquisa em conjunto e a falta de seguranca da professora pesquisadora e das
docentes de quinto ano no planejamento e preparacao das aulas no inicio do projeto, pois ndo
tinham o habito de construir coletivamente todas as etapas envolvendo um conceito
Matematico. Entretanto, a pesquisadora traz também alguns pontos positivos originados desta

relacéo:

A escolha do tema Geometria, por apresentar dificuldades as professoras dos anos
iniciais; a presenca da professora especialista e pesquisadora; a disponibilidade das
professoras de 5° ano em aceitar, contribuir, enfrentarem o desafio de participar de
um Projeto que envolve Geometria; o curso de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica propiciou delimitar o tema a ser trabalhado no Projeto
Docéncia Compartilhada, de acordo com os resultados das pesquisas recentes; o
relacionamento entre a professora pesquisadora e as professoras dos anos iniciais,
com confianga e colaboragdo; a grandiosa e respeitosa parceria entre a professora
pesquisadora e a orientadora do trabalho de pesquisa; a percepcao da divergéncia
entre as orientagdes de uma das sequéncias de ensino da unidade 4 do CAA, pois a
orientacdo dizia uma coisa e a Expectativa de Aprendizagem outra (UTIMURA,
2015, p. 140).

Ao considerar as aprendizagens das professoras de quinto ano decorrentes do Projeto

Docéncia Compartilhada, Utimura (2015) cita que esta proposta:

Na perspectiva dos Estudos de Aula, permitiu avanco das professoras no que se
refere, principalmente, aos contelidos matematicos e a didatica desses contedidos.
(...) As professoras perceberam a importancia de dominar o assunto e ensinar de
maneira correta para nao confundir o conhecimento matematico dos alunos
(UTIMURA, 2015, p. 150).

Com esta vivéncia, as professoras parcerias demonstraram maior atencdo quanto aos
processos de raciocinio apresentados pelos alunos e o contato com uma docente voltada para
conhecimentos especificos trouxe maior dinamismo, inovacdo e uso de outros recursos ao
ensinar, aquisicdo de saberes que pode ser relacionada com a pratica reflexiva e investigativa
que permeia o desenvolvimento das atividades no OBEDUC.

Ao identificar e analisar os objetivos previstos nas onze pesquisas analisadas, é
possivel constatar que a maior parte se dedicou a investigar aspectos que concernem a préatica
do professor, ao cotidiano de sala de aula e aos saberes docentes. Este fator consiste em um
grande diferencial que marcou o Programa OBEDUC, pois constatamos a aproximacao do
ambiente de pratica e o protagonismo do professor nos desdobramentos das questbes de
pesquisa. Faz-se pertinente ressaltar também que esta caracteristica do programa acabou por
propiciar maior aplicabilidade aos conhecimentos produzidos, ampliando sua relevancia para

o0 professor.
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3.3 Pesquisa-formacao-pratica e o professor que ensina matematica

Esta parte do capitulo objetiva identificar e descrever as contribui¢cbes do Programa
OBEDUC para os docentes nos aspectos da pratica pedagogica, formativa e investigativa
evidenciadas pelos onze trabalhos em andlise com enfoque principal no professor e
selecionados para o estado da arte. Para tanto, analisamos as dissertacGes e teses conforme
duas categorias, definidas apés a leitura e organizagédo dos trabalhos por meio de fichamento:
1. Aspectos da pratica pedagdgica e didaticos; 2. Processos formativos, trazendo as principais
contribuic6es ao desenvolvimento profissional docente acerca das tematicas elencadas.

Neste processo, foram constituidas também subcategorias na intencdo de melhor
apresentar os dados e percep¢des fomentadas. Dentro das referidas categorias e subcategorias,
buscamos destacar passagens dos trabalhos do rol delimitado que trazem contribuigdes
evidentes e destacadas no texto sobre cada item de andlise, considerando que outras
producdes podem também trazer implicitamente e de forma mais fragilizada alguns pontos

sobre as questdes abordadas.

3.3.1 Aspectos da prética pedagogica e didaticos

Nesta etapa da pesquisa, analisamos 0s aspectos da pratica pedagogica e didaticos
presentes nos onze trabalhos com enfoque no professor e/ou ensino aprendizagem e que
envolveram o docente enquanto elemento principal. Assim, elencaremos os itens evidenciados
de forma aparente relacionados ao nosso objeto de estudo. Para o aprofundamento da revisdo
do material disponivel, este topico tem o objetivo de identificar as contribui¢cbes do Programa
OBEDUC na relacdo que o professor estabelece com a formacdo e a pratica no aspecto da
pratica pedagogica. Este item foi subdividido em duas tematicas: a primeira relacionada as
praticas pedagolgicas que as pesquisas tém apontado enquanto possibilidade, e a segunda
sobre os processos avaliativos escolares neste contexto.

Em relacdo as tendéncias metodoldgicas e conhecimentos do professor que ensina
matematica, com a analise das pesquisas abordadas ficou evidenciado que o processo de
significacdo da acdo docente € permeado de multiplas variaveis, as quais tambem delineiam o
processo de desenvolvimento profissional do professor. Verifica-se que as estratégias de

ensinar ainda buscam atender as demandas impostas pelo sistema escolar quanto ao material
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didatico, avaliagcBes, documentos oficiais e tempo disponivel, com préticas muitas vezes

cristalizadas. Nacarato et al (2006) apontam uma fase de transicdo nesta perspectiva:

As pesquisas apontam o inicio de uma maior valorizagdo do fazer e das necessidades
do professor que passa a participar dos cursos, escolhendo temas, ganhando espago
para se expressar. Isso vem ocorrendo inclusive nos cursos de graduagdo, nas
praticas pedagégicas. No que diz respeito a formacgdo continuada, o papel dos cursos
e/ou projetos comeca a ser avaliado/analisado a partir da perspectiva dos professores
(NACARATO et al, 2006, p. 15).

Esses dados apontam-nos que o processo de desenvolvimento profissional dos
professores ainda requer avancos na intencdo de atender ao rol de conhecimentos demandados
ao docente mediante as constantes mudancas emergentes no perfil de aluno e na sociedade
como um todo. As aprendizagens proporcionadas devem promover a criatividade e reflex&o
com consequentes aprimoramentos na pratica pedagogica para superacdo de situacdes

desafiadoras na atividade de ensino e aprendizagem.

Préatica pedagogica

Os trabalhos que trouxeram discussdes de cunho metodoldgico sobre a pratica docente
(FIORE, 2013; ENRIQUEZ, 2016; MOREIRA, 2015; BISSONI, 2015), revelaram a
necessidade de reflexdo sobre as estratégias de ensino por parte do professor, considerando a
realidade vigente, pois “antes que o professor utilize uma determinada estratégia, deve ter em
conta o0s conhecimentos prévios do estudante” (ENRIQUEZ, 2016). Ao seguir
direcionamentos externos de estratégias a serem aplicadas, o professor permanece sujeito a
inadequacdo das praticas ao contexto. Estando envolto no planejamento e execucdo de
estratégias de ensino, o docente deve apresentar um posicionamento critico ao ajustar as
condutas pedagogicas definidas as diferentes variaveis que podem emergir. Esta afirmacéo
estd em conformidade com o que afirmam Nacarato et al (2006) sobre os saberes necessarios

para ensinar matematica:

As pesquisas que tomam os saberes docentes como objeto de estudo ja rompem com
a concepcdo de que o bom professor é aquele que tem apenas o dominio do
contetdo. N&o significa, porém, negar a importancia dos contetidos, mas partir do
pressuposto de que o saber docente vai além desta Gnica dimensao do conhecimento
(NACARATO et al, 2006, p. 14).

Assim, acaba-se por aprimorar 0s conhecimentos necessarios para ensinar de acordo

com as demandas contemporaneas e locais, apropriando-se de oportunidades de aprendizagem
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em prol da melhoria da atividade profissional. Neste movimento de aprimorar pensamentos e
praticas, o professor tende a desenvolver-se profissionalmente a partir do pilar referente ao
conhecimento e aprendizagem docente, explanado neste trabalho.

A pratica pedagogica é elemento fundamental para o desenvolvimento do professor
que, aliada aos processos formativos, propicia a reflexdo reunindo aspectos coletivos e
individuais, bem como teoria e prética. Através da atuacdo profissional efetiva, é possivel que
0 docente avalie continuamente a propria performance, adequando o0s conhecimentos
advindos da formacéo as demandas emergentes no contexto da sala de aula. Desta forma, é
pertinente que o docente, entendido como sujeito ativo neste processo, apresente uma atitude
permanente de questionamento e formulagdo de hipoteses, repensando a¢bes e metodologias
na busca de avancos e superacdo das dificuldades que demarcam o cotidiano escolar. O
aprendizado e as experiéncias ao longo da carreira sdo fatores que propiciam o
desenvolvimento de condutas mais reflexivas e investigativas ao professor, apto a construir
olhares inusitados acerca da prdpria atuagdo. Assim, as mudancas percebidas na pratica
profissional consistem também em propulsores ou indicios de desenvolvimento profissional
integrado.

Bissoni (2015) trata sobre a importancia da utilizacdo de recursos tecnol6gicos nas
aulas de matemaética, pois algumas ferramentas permitem a visualizagdo de conceitos de
forma mais ilustrativa, o que ndo seria possivel apenas com o giz e lousa. Esta percepc¢do

imediata dos conceitos € de grande valia para os alunos, pois:

Experimentos computacionais podem proporcionar melhores resultados do que o
método de conjectura e demonstracdo formal, a maneira antiga. Esse movimento
perceptivel visualmente de “sobe e desce” simultaneamente a0 momento em que
ocorre a insercdo de dados sé ¢ possivel gracas a utilizagdo de uma ferramenta
computacional (BISSONI, 2015, p. 68).

Este movimento é capaz de seduzir e contribuir para uma concep¢do da estatistica
mais dindmica com os adultos e, em especial, com as criancas, trazendo mais motivacéo e
curiosidade aos processos de ensino e aprendizagem. Este aspecto pode também ser
relacionado ao desenvolvimento profissional do professor, em que o entusiasmo por aprender
e inovar consiste em um dos mobilizadores para aquisi¢cdo de novos saberes ainda no pilar que
tange o conhecimento e aprendizagem docente, resultando em iniciativas positivas na acédo
educacional com possiveis modificacdes de concepcdes ou metodologias.

Carvalho (2012) cita os beneficios de praticas que incluam os recursos tecnoldgicos a

fim de ampliar e enriquecer os saberes consolidados pelos alunos. Acreditamos que este tipo



| 105

de estratégia € ainda um contributo para aquisi¢do de conhecimentos pelo professor e para seu
desenvolvimento a partir das experiéncias profissionais, as quais podem ser desafiadoras pelo
reduzido dominio de habilidades e ferramentas. Em conformidade com esta colocacao,
Carvalho (2012) atribui a pouca utilizacdo desse tipo de recurso a natureza da formacdo dos
professores e ao tempo disponivel. “A partir da observagdo das dezesseis aulas, concluimos
que a formacao inicial, a formagdo em servico e a disponibilidade de tempo séo fatores
responsaveis pela utilizacdo dos recursos tecnologicos, sejam digitais ou ndao” (CARVALHO,
2012, p. 167). Sobre o uso dos recursos tecnolégicos com ac¢des sem inovacdo, Carvalho
(2012) diz que:

Outro fator relacionado ao uso de recursos tecnoldgicos é a formagao do professor,
pois pbdde ser percebida nos sujeitos de pesquisa uma agdo docente cristalizada,
quando utilizavam estratégias de aula e materiais como 0s citados acima, sem
inovacgdo. Foi interessante notar que as duas professoras, sem estarem no mesmo
momento juntas desenvolveram suas aulas com 0s mesmos procedimentos: seguir 0
curriculo, o movimento/atencdo da aula/alunos centrada nelas e as queixas quanto a
questdo da falta de tempo era a mesma (CARVALHO, 2012, p. 171).

Quando esta em sala de aula, o docente se vé isolado do contexto escolar como um
todo, trazendo propostas de acordo com as préprias teorias de aprendizagem e visdo sobre 0s
alunos. Neste caso, as decisdes para possiveis problemas e imprevistos serdo relacionadas
com 0s seus saberes e pressupostos, muitas vezes limitados. Em parceria com outros
professores e demais profissionais envolvidos com a éarea educacional, € vidvel a emergéncia
e a reformulacdo de novos conhecimentos e paradigmas que proporcionem melhorias na
qualidade da atividade pedagdgica e que sejam mais adequados as demandas vigentes, sendo
este um fator propulsor do desenvolvimento profissional. Crecci e Fiorentini (2012)

concordam ao pontuar:

Os professores que possuem uma postura de estudo e buscam parceiros para analisar
e discutir suas praticas pedagdgicas apresentam fortes indicios de que desejam uma
participagcdo mais ativa, continua e autbnoma, sendo protagonistas dos processos de
mudanca curricular a partir da escola e de seu processo de desenvolvimento
profissional; assim, podem elencar prioridades a serem estudadas, compartilhando e
refletindo sobre a propria pratica de ensinar e aprender matemaética na escola
(CRECCI e FIORENTINI, 2012, p. 71).

Esta parceria pode ser favorecida pelo pilar de desenvolvimento profissional que
engloba o contexto profissional, pois 0 meio educacional e as circunstancias em que se da o
trabalho docente podem interferir positivamente ou negativamente na troca de informacgdes e

trabalho em conjunto com outros docentes, pratica esta muito rica considerando o aprendizado
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muatuo. Da mesma forma, o citado isolamento também pode ser consequéncia da dindmica
seguida por determinada instituicdo, provavelmente de carater mais conservador e tradicional.
Assim, podemos perceber a importancia dos grupos colaborativos na formacéo dos futuros

professores que ensinam matematica apoiando-se nas contribuices de Nacarato et al (2006):

Nesses grupos e comunidades é fundamental a participacdo de futuros professores
(graduandos) e professores em exercicio. Neles ndo apenas o0s professores
académicos se aproximam dos contextos escolares, mas os futuros professores
aprendem colaborativamente com os professores em exercicio, ndo s sobre as
culturas escolares, mas também sobre como atuar em sala de aula para que os alunos
possam aprender matematica. Essas aprendizagens sdo mais ricas ainda quando os
futuros professores podem, em parceria com 0s colegas em exercicio, planejar,
desenvolver e avaliar situacbes em suas salas de aula (NACARATO et al, 2006, p.
35).

O estabelecimento de grupos de trabalho coletivos ou colaborativos consiste ainda em
uma pratica promotora de desenvolvimento profissional, da mesma forma explanada
anteriormente nesta pesquisa. Neste sentido, Nacarato et al (2006) trazem a “necessidade de
trabalhos colaborativos e/ou em parceria entre professores universitarios e professores da
escola e ressaltam a potencialidade da colaboracdo para o desenvolvimento profissional do
professor” (NACARATO et al, 2006, p. 16).

Os estudos desenvolvidos por Carvalho (2012), Costa (2016) e Moreira (2015)
revelam que o uso de recursos na atividade pedagogica requer a acdo refletiva dos professores
sobre a organizacdo do ensino diante da apropriacdo e dominio das ferramentas mediadoras.

Sobre este aspecto, Moreira (2015) destaca que:

O uso do material, bem como a atribuicdo de sentido matematico para 0 mesmo,
deve ocorrer de maneira natural dentro das aulas de matematica e é primordial que a
necessidade em utilizar ou nio determinada ferramenta tenha seu surgimento em
quem ira utiliza-lo, ou seja, a necessidade deve emergir dos alunos e isso nao quer
dizer que o professor nao possa incluir uma ferramenta como suporte de
aprendizagem, pelo contrério, ele pode tanto incluir como também ensinar o seu uso.
No entanto, ha que se considerar a visdo e o entendimento do aluno frente aquela
ferramenta. Entendemos que o momento de socializagdo se evidencia um momento
muito rico para discussdo, trocas, significacdes, sobretudo, do uso do material
enquanto uma ferramenta de suporte para aprendizagem, bem como as diferentes
atribuicGes de sentido por parte dos alunos. Assim, a maneira como um determinado
aluno utiliza um material, diferente da de outro aluno, pode ser um momento
importante para a constru¢cdo do conhecimento e como defendemos um momento
importante do “fazer matematica” e serve como autoavaliagdo do professor quanto a
tarefa proposta (MOREIRA, 2015, p.82).

A autora ressalta ainda o trabalho realizado pela professora com a qual estabeleceu

parceria no contexto desta pesquisa quanto ao trabalho com textos nas aulas de matematica,
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postura esta que favoreceu o desempenho dos alunos nas atividades propostas. Préaticas como
a citada foram evidenciadas através dos dialogos estabelecidos nos encontros proporcionados

pelo Programa OBEDUC, conforme pode-se perceber em:

Nas discussfes do grupo OBEDUC, temos constatado o0 quanto as professoras tém
praticas interessantes de ensinar e explorar o texto matematico. Com a professora
Ida nao foi diferente. Durante nossas observagdes em sua sala de aula, constatamos
o0 cuidado que ela tem ao introduzir os textos em suas aulas (MOREIRA, 2015).

As passagens citadas demonstram que foi percebido um empenho por parte da
professora envolvida em explorar conceitos para além de procedimentos e técnicas de
resolucdo de itens especificos, pois apresenta uma visdao ampliada da aprendizagem nesta
area, adotando diversificadas estratégias. Este dominio e atuacdo apresentados podem ser
provenientes da integracdo de saberes praticos e formativos, com um conhecimento que
“inclui assim a percepgdo de diferentes estilos de aprendizagem, interesses, necessidades,
pontos fortes e pontos fracos dos alunos e um repertéorio de técnicas de ensino e formas de
gerir a sala de aula” (PONTE, 1994, p. 10). O pilar de desenvolvimento profissional das
experiéncias ao longo da carreira favorece a referida integracdo de saberes relacionando teoria
e préatica a fim de tecer estratégias inusitadas na resolucdo dos problemas que tangem a sala de
aula. Muitas vezes, os professores de matematica desenvolvem préticas e estratégias
interessantes que seguem para além de simples célculos e procedimentos. No entanto, a
socializacdo e as trocas entre este grupo profissional ainda se mostram bastante fragilizas,
imperando ainda um certo individualismo.

Bissoni (2015), ao longo das atividades desenvolvidas no contexto de pesquisa e

diante da observacdo da préatica da professora parceira, constatou:

As diferentes estratégias usadas pela professora na forma de propor os calculos
necessarios em sala de aula: calculo automatizado; usando o colar de contas; usando
os dedos e usando o deslocamento na reta numerada. 1sso denota a preocupacao da
mesma em garantir diferentes estratégias de ensino e uma preocupagdo em garantir
que todos os alunos compreendam o que ela espera (BISSONI, 2015, p. 113).

Este posicionamento se faz importante e denota avancos na pratica da professora com
relagdo ao ensino de carater mais tecnicista e tradicional, em que apenas uma forma de
resolucdo era considerada pelo docente. Com questionamentos e intervencdes pertinentes, a
professora em questdo acaba por envolver os alunos e problematizar as situacoes,
demonstrando acreditar na necessidade de que, na sala de aula, “um mesmo contetdo seja

abordado de diferentes maneiras de modo a garantir ao aluno que nao conseguiu compreender
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de um modo, consiga compreender de outro” (BISSONI, 2015, p. 113). Entendemos que a
professora teve vivéncias e préaticas facilitadas pelos pilares de desenvolvimento profissional
que remetem ao conhecimento e aprendizagem docente e as experiéncias ao longo da carreira,

pois € citada certa superacdo quanto ao ensino tradicional, buscando:

Atividades que envolvem uma atitude de procura profissional que remetem para
uma pratica de autoquestionamento-reconhecendo e experimentando materiais e
recursos, estudando e investigando em torno de saberes constitutivos relativos tanto
a contetidos de ensino como a questdes de ordem pedagdgica (PONTE, 1994, p. 11).

Neste mesmo trabalho, podemos perceber a valorizagcdo da postura da professora, a
qual busca indagar e intervir nas reflexdes dos alunos constantemente, objetivando constatar o
entendimento das acdes em andamento e melhor direcionar as etapas subsequentes. Esta
conduta denota o comprometimento da profissional com o aprendizado dos alunos,
mostrando-se enquanto agente ativo na tomada de decisdes e ndo apenas com 0 cumprimento
com diretrizes estabelecidas, pautando-se por conhecimentos oriundos da pratica. Tal perfil
denota a valorizacdo do professor como elemento fundamental e critico quanto as questdes
escolares, demonstrando um desenvolvimento profissional aliado ao pilar dos conhecimentos

e aprendizagem docente, no qual o professor se torna sujeito e iniciador de mudangas. Assim:

Entendemos que seja de fundamental importancia que o professor, mais do que
simplesmente utilizar tecnologias, saiba criar situagBes de
problematizagcdo/questionamentos que possibilitem que seus alunos sejam
estimulados a pensar sobre o que estao fazendo, papel este, muito bem executado
pela nossa parceira de trabalho (BISSONI, 2015, p. 153).

Do mesmo modo, Moreira (2015) evidencia praticas pedagdgicas inovadoras ao trazer

a questdo do protagonismo do aluno nas situacdes de aprendizagem:

Em praticas mais tradicionais de ensino ao aluno cabe o papel de execucdo de
tarefas que lhes sdo atribuidas pelo professor. Nossa proposta era envolver os alunos
no movimento de elaboragdo de situagdes-problema. Logo, a tarefa, concebida como
uma tarefa do professor passa a ser uma tarefa dos alunos. Acreditamos que
propostas deste tipo possibilitam que os alunos se sintam capazes e que sejam
valorizados, uma vez que estdo a executar uma tarefa que é do professor e isso gera
um “empoderamento” aos alunos, bem como os aproximava ainda mais de uma
nova cultura de aula de matematica, no qual o aluno tem a possibilidade de
participar de todos os processos que permeiam a constru¢cdo do conhecimento
(MOREIRA, 2015, p. 102).

Entendemos que este é um processo gradativo e que h4 um movimento de transicao,

visto que alguns estudos indicaram a predominancia ainda de condutas mais cristalizadas por
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parte dos docentes. O carater processual estd presente, da mesma forma, no desenvolvimento
profissional dos docentes, pois condiz com um movimento de transformagdo do sujeito ao
longo do tempo facilitado pelos pilares do conhecimento e aprendizagem docente, do contexto
profissional e das experiéncias ao longo da carreira. Desta forma, as implicacGes na pratica
efetiva podem ser mais morosas e reduzidas a depender do contexto apresentado. Este aspecto
pode ser identificado na pesquisa desenvolvida por Valeriano (2012), quando cita que:

Pelo menos no discurso, os professores estao atentos a alguns fatores importantes no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, como o trabalho
colaborativo, a formagao do cidaddo, a énfase na qualidade do ensino. Entretanto,
ainda estdo atrelados ao uso constante do livro e das resolucbes de exercicios
(VALERIANO, 2012, p. 72).

Alencar (2012) acrescenta o fato de muitas dessas acGes serem decorrentes da propria
experiéncia dos professores enquanto alunos, pois “observamos nos relatos dos docentes que
alguns deles vivenciaram metodologias com foco nos procedimentos quando estudantes e
como profissionais tendem a reproduzi-las” (ALENCAR, 2012, p. 114). Os dados

apresentados na pesquisa de Utimura (2015) mostram:

Alguns indicios de uma “tradigdo pedagogica” instaurada em relagdo ao ensino de
Matematica, tais como a necessidade de uma grande quantidade de exercicios para a
aprendizagem dos alunos, avaliacBes escritas constantes e excessivas, muitas vezes
sem observar o que foi ensinado (UTIMURA, 2015, p. 137).

E possivel constatar, desta forma, que o Programa Observatorio da Educacio
contribuiu para a andlise reflexiva e investigativa acerca da pratica pedagdgica dos
professores, ao aliar os momentos de pesquisa e formacdo com a préatica efetiva do professor.
Este elo criado entre as diversificadas instancias na qual o professor encontra-se imerso se faz
primordial para a aprendizagem e desenvolvimento profissional integrando teoria e pratica em

busca da melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Processos avaliativos escolares

Ao tratar do planejamento e atuacdo docente em situagdes em que se percebe a
influéncia e impactos de avaliagdes externas, Valeriano (2012) e Alencar (2012) destacam que
0s mecanismos avaliativos previstos, em especial aqueles elaborados em condigdo externa ao

meio escolar pelas entidades governamentais, influenciam nas atitudes e escolhas do
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professor, submetido a cobrangas cada vez mais intensas de desempenho. Crecci e Fiorentini

entendem que:

As politicas vinculadas as avaliagbes e aos testes tém comprometido o
desenvolvimento profissional dos professores que ficam a mercé de uma politica de
prestacdo de contas, em detrimento da realizagdo de estudos que tomam a pratica de
ensinar como objeto de reflexdo e investigacdo (CRECCI e FIORENTINO, 2013, p.
15).

Entendemos que o pilar de desenvolvimento referente ao contexto profissional poderia
contribuir nesta questdo apresentando oportunidades de aprimoramento do professor e da
prética pedagogica de forma articulada com a escola e com os projetos envolvidos por este
meio.

As avaliacbes impostas ao professor nas mais diversas instancias acabam por conduzir
as praticas pedagogicas, deixando o docente alheio as decisdes e encaminhamentos dos
processos de ensino e aprendizagem. A forma com que os instrumentos avaliativos séo
construidos e aplicados nas escolas reforca a concepcdo de que se deve cumprir com as
atividades inerentes a funcdo de forma individual e com competitividade. Esta ideia contrapde
o0 conceito de profissional reflexivo em detrimento da consolidacdo de meros transmissores de
informagdes e diretrizes externas.

Valeriano (2012), na investigacdo sobre este aspecto, pontua algumas caracteristicas
identificadas na escola que contribuiram para o bom desempenho nas avaliagdes analisadas

durante o periodo elencado, sendo o fato de:

Os professores entrevistados reconhecem em seus discursos a importancia do
trabalho com situacBes contextualizadas; procuram situagdes envolvendo contexto
real, todavia a falta de conhecimento especifico sobre o conteado limita tal
encaminhamento. Observamos ainda que os docentes valorizam um ensino com
praticas pedagégicas que utilizam uma diversidade recursos e atividades, veem a
necessidade de busca por orientacdes do Programa Ler e Escrever, trabalham
coletivamente trocando atividades, experiéncias e realizando com os alunos as
duplas produtivas e sistemas de monitorias, e oferecem ainda a recuperacéo paralela
e continua dos alunos com dificuldade (ALENCAR, 2012, p. 163).

Assim, é identificada a precisdo de valorizar o processo educativo como um todo
(VALERIANO, 2012), com uma préatica que realmente leve os alunos & apropriacdo dos
conteudos especificos para que, desta maneira, possam apresentar resultados satisfatorios em
verificacbes de desempenho de qualquer natureza, o que demandaria alguns ajustes acerca do

contexto profissional e meio educacional envolvidos, pois “falta tempo para analisar e refletir
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sobre a prética, para trocar experiéncias com seus pares, para planejar as aulas e para investir
na sua formacdo” (NACARATO et al, 2006, p. 38). Valeriano (2012) acredita que:

Sabendo que as avaliagBes sdo consideradas o ponto alto da verificagdo de como o
ensino tem se desenvolvido, se o professor estabelecesse uma pratica que levasse
seus alunos a apropriacdo dos conceitos tedricos, consequentemente teriam bons
resultados nas avaliagBes. Entdo, a resolugcdo de problemas que envolvem o
cotidiano, como ¢é o foco da Prova Brasil de matematica, seria apenas um dos
aspectos que os seus conhecimentos possibilitariam (VALERIANO, 2012, p. 113).

Os autores citam que a pratica e aprofundamentos nas questbes abordadas pelas
avaliacOes e a pesquisa voltada para diferentes materiais trouxe uma tomada de consciéncia
acerca de aspectos que permeiam os processos de ensino e aprendizagem, ou seja, “o estudo e
pesquisa em diferentes materiais e das questfes das avaliagbes externas compdem uma
modalidade de formagao fundamental para o desenvolvimento profissional dos docentes
envolvidos nesta pesquisa” (ALENCAR, 2012, p. 162), visto que tomam elementos da pratica
como objeto de reflexdo e aprimoramento ao invés de direcionar as a¢des visando atender
metas e demandas de forma mecanicista.

Neste sentido, Moreira (2015) afirma que toda proposta deve deixar residuos para 0s
alunos, os quais podem ser constatados e socializados de diferentes formas. Considera-se
assim a importancia de todo o processo de ensino, deixando de valorizar apenas os resultados

obtidos em avaliagGes com registros. A autora coloca que:

Na sala de aula, ambiente ambiguo e complexo, nido ha como garantirmos o
aprendizado de todos os alunos, como também nao ha como garantir que todos se
desenvolvam na mesma medida, isso é impossivel, mas ao professor cabe a tarefa de
oportunizar aos alunos situagdes que gerem residuos importantes tanto no que se
refere a conceitos matematicos, quanto no movimento de resolver problemas. Tais
residuos serdo subsidios para novas tarefas, ou entdo, novos entendimentos
matematicos. Além disso, ha que se considerar que os residuos apresentam-se como
um meio indispensdvel de avaliagdo por parte do professor. Tanto no que diz
respeito ao desenvolvimento e apropriacdo dos alunos, como no que diz respeito a
sua proépria pratica, pois é a partir dos residuos deixados por uma tarefa é que se
pode pensar em novas propostas. Logo, entendemos que, quanto mais residuos as
tarefas deixarem, mais ampla e significativa serd a compreensio em matematica, a
aprendizagem (MOREIRA, 2015, p. 137).

A partir dos residuos deixados por determinada proposta, o professor podera avaliar o
proprio trabalho e repensd-lo se necessario for. Podera ainda planejar as atividades
subsequentes com maior seguranga e assertividade, visto que tera ciéncia dos reais saberes

consolidados por cada sujeito. Para tanto, a pratica reflexiva sobre as propostas € necessaria,
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consistindo em uma pratica promotora de desenvolvimento profissional para o proprio
docente.

O contexto criado pelo Programa OBEDUC permitiu o envolvimento do professor
com diferentes sujeitos e espacos, muitas vezes voltados para formacdo e pesquisa. Os
docentes participantes dos grupos fomentados pela iniciativa em questdo apresentaram um
novo olhar e entendimento sobre a préopria pratica e ao contexto profissional, adequando as
condutas e superando concepg¢des muitas vezes cristalizadas. Nas pesquisas desenvolvidas que
trouxeram a avaliacdo como eixo de analise, foi possivel identificar aspectos da pratica
pedagogica, formativa e investigativa por meio da analise criteriosa da realidade vigente e
reflexdo e investigacdo de possiveis ajustes necessarios para o aprimoramento profissional ao
valorizar a aprendizagem como um todo.

As pesquisas apontam que os sujeitos submetidos a reflexdo sobre as avaliacdes e
acerca dos moldes adotados para o ensino e aprendizagem de maneira pouco critica,
assumindo o protagonismo das situacfes que se desenvolvem em sala de aula, tiveram novas
percepcbes e mudangas na pratica. Assim, reiteramos a importancia dos mecanismos
avaliativos no desenvolvimento profissional do professor, pois este tipo de verificacdo da
aprendizagem traz consigo marcas do contexto histdrico e organizacional, direcionando as
condigdes de trabalho e tempo de acordo com os interesses governamentais e institucionais e
seguindo em desacordo com a ideia de que o docente deve se constituir como um agente de

mudancas.

3.3.2 Processos formativos

O presente tdpico analisara os processos formativos identificados nos onze trabalhos
com enfoque no professor e/ou ensino aprendizagem e que envolveram o docente engquanto
elemento principal. Na intencdo de abordar o objeto delimitado para esta pesquisa e como
continuidade ao item anterior, almeja-se identificar as contribui¢cdes do Programa OBEDUC
na relacdo que o professor estabelece com a formagdo e a pratica nos aspectos da pratica
formativa e investigativa.

Para melhor organizagdo, subdividimos o contetdo do em quatro tematicas que
emergiram diante da andlise dos trabalhos e fichamentos: a primeira tratara dos saberes do
professor que ensina matematica, a segunda aborda a pesquisa e a investigagdo na préatica do
professor; a terceira traz os grupos colaborativos/formativos e a reflexdo docente; a quarta tem

como foco a parceria universidade x escola, entendida em um contexto no qual professores e
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pesquisadores estiveram em colaboracdo em todo processo de pesquisa e anélise de dados; e a
quinta ressalta a (re)construcdo de conhecimentos e mudancas na préatica pedagdgica, tratando
dos trabalhos que mencionaram esta reconstru¢do enquanto resultado obtido. Em cada item,
tratamos das principais contribuicdes das pesquisas que trouxeram conceitos diretamente
relacionados com os temas abordados, considerando ainda que outras pesquisas também

podem ter contribuicdes no mesmo sentido, porém de forma implicita e menos significativa.

Saberes especificos do professor gue ensina matematica

Em relacdo a formacdo e conhecimentos do professor que ensina Matematica, as
pesquisas desenvolvidas por Valeriano (2012) e Alencar (2012), sobre a influéncia das
avaliacdes externas na pratica pedagogica do professor, identificam a caréncia ou auséncia de
conhecimentos especificos sobre determinados conceitos na area de estudo da Matematica,
apontando possiveis fragilidades na formacéo inicial, o que pode ser percebido em:

Essa busca por novos meios de ensinar que se apresenta no discurso de Paula pode
ser uma consequéncia dos modelos de formagdo nos quais sdo desenvolvidos os
cursos de Pedagogia. Observamos que nao ha um indicativo de que foram
trabalhados contetidos especificos de matematica durante a formagao no magistério
ou no curso de Pedagogia (VALERIANO, 2012, p. 77).

Silva (2012) e Pinheiro (2014), do mesmo modo, apontam fragilidades nos processos
formativos iniciais e continuados ofertados aos professores. Pinheiro (2014), revela esta

caréncia com as respostas das professoras ao questionario de entrada:

Sobre o aprendizado da Matematica, especialmente, em relagdo aos processos de
ensino e aprendizagem das fragdes, durante a formagao inicial, a Professora Renata
disse ter tido aulas de Metodologia da Matematica, ainda assim afirmou “nao tive
aprendizado”. A Professora Ana o avaliou como “regular”. Afirmou que nio
estudou frago em seu tempo de faculdade. Por fim, a Professora Marcela assegurou
que sua graduagdo nio teve nenhum ensino relacionado com a area de Matematica.
(...) Quanto a formagdo continuada sobre fracGes, elas foram undnimes em
responderem “ndo”. Uma das professoras, no entanto, expressou expectativas quanto
a formagéo ao dizer que é a primeira vez que tem a oportunidade de participar de um
curso de ensino e aprendizagem de fracdo, esperando poder construir conhecimentos
necessarios para a pratica pedagdgica e melhor construir estratégias didaticas que
contemplem a necessidade de aprendizagem dos alunos (PINHEIRO, 2014, p. 81).

Na pesquisa desenvolvida por Pinheiro (2014), foi possivel observar a falta de saberes
das docentes envolvidas com o conceito de fracdo no significado quociente, visto que

apresentavam e trabalhavam com seus alunos somente o significado parte-todo, maneira
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perante a qual aprenderam a operar com as fragcdes na prdpria escolarizacdo. Silva (2012), do
mesmo modo, citou fragilidades no manuseio de situacbes que concernem ao campo
conceitual aditivo, mesmo na execucdo de exercicios ou até na formulacdo de situacdes
problemas por elas.

A influéncia deste reduzido conhecimento de areas especificas da Matematica é
abordada por Silva (2012) como fator prejudicial para escolhas de cunho metodoldgico, pois
“provavelmente a auséncia de dominio desse contetdo especifico poderia implicar também na
falta de conhecimentos para o seu ensino” (SILVA, 2012, p. 94). Esta questdo pode ser
observada também quando Pinheiro (2014) aponta que “as justificativas e estratégias de
ensino por elas indicadas nao revelavam dominio suficiente acerca de como orientar o aluno
desenvolver esquemas de resolucdo que os levassem a enxergar a fracdo como o quociente de
uma divisdo” (PINHEIRO, 2014, p. 163). Muitas vezes, estando alheio aos saberes
especificos na formacéo inicial, o professor precisa buscar o envolvimento em praticas
diversas que proporcionem o desenvolvimento profissional no ambito do pilar das
experiéncias ao longo da carreira. Desta forma, muitos buscam praticas como projetos de
formacdo continuada, grupos de trabalho coletivos ou colaborativos ou até parcerias com
universidades, na intencdo de aprimorar os proprios saberes e metodologias adotadas, ou seja,
desenvolvendo-se profissionalmente de forma aliada ao contexto escolar.

Como resultado de um movimento voltado para ampliagdo dos conhecimentos
especificos dominados pelos docentes, ha a aquisicdo da autoconfianca de forma crescente, o
que é pontuado por Utimura (2015) ao identificar uma ampliacdo dos saberes matematicos
acerca do contetdo de Geometria nas situacdes de planejamento das intervencbes, “no
entanto, a seguranca para desenvolver tais conteado com seus alunos foi manifestada ao longo
do tempo. (...) O protagonismo da professora pesquisadora durante as aulas foi dando espaco
as atuagdes mais consistentes e seguras por parte das professoras.” (UTIMURA, 2015, p.
137). Acreditamos que a ampliacdo dos saberes, neste caso promovida pela dimensdo das
experiéncias ao longo da carreira, ou seja, estimulada por atitudes e fatos oriundos da prética
e/ou formativos experenciados, resulta em maior dominio e espago para o professor, com a
valorizacdo da participacdo efetiva no &mbito escolar. Apds um processo formativo, Pinheiro
(2014) pontua sentimentos revelados nas falas das professoras envolvidas, sendo de “pertenca,
de compreensdo, de ajuda mutua, de confianca na capacidade de poder aprender e ensinar.
Nesse sentido, chegamos a conclusdo de que a formagao contribuiu para despertar nas

professoras a necessidade de saberem mais matematica” (PINHEIRO, 2014, p. 167).
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Sé&o apontados ainda indicios da interferéncia das proprias experiéncias formativas nas
préticas pedagdgicas priorizadas (VALERIANO, 2012; ALENCAR, 2012; CARVALHO,
2012; SILVA, 2012; PINHEIRO, 2014). Sobre este aspecto, Alencar (2012) diz que:

Os professores relatam que em suas experiéncias escolares o ensino de Matematica
foi pouco desenvolvido ou nao abordado. (...) Analisando o relato do professor C,
observamos que este vivenciou um ensino tradicional, como mencionado: ‘continha,
arma continha, da parte de divisdo era mais dificil’. (...) Outro aspecto relevante diz
respeito a influéncia de tal vivéncia com a pratica pedagodgica docente. (...)
Observamos ainda que estes profissionais, por terem dificuldade quando alunos de
Matematica e no entendimento de alguns contetdos desta disciplina, tendem a
confrontar-se com alguns obstaculos na elaboragdo de atividades para seus alunos
(ALENCAR, 2012, p. 112).

Nesta perspectiva, Serrazina (2005) completa:

Quando os futuros professores chegam a formagdo inicial possuem um modelo
implicito, um conhecimento dos conteldos matematicos que tém de ensinar,
adquiridos durante a sua escolarizacdo, bem como um conhecimento didatico vivido
durante a sua experiéncia como aluno. Essa vivéncia normalmente é tradicional e
imposta (SERRAZINA, 2005, p. 307).

Esta manutencdo de praticas e conceitos pode indicar certas fragilidades no
desenvolvimento profissional de tais professores considerando o pilar dos conhecimentos e
aprendizagem docente, pois tais sujeitos provavelmente apresentam reduzida atitude reflexiva
e investigativa com relacdo ao trabalho educacional para atender as demandas resultantes das
transformac6es sociais. Faz-se preciso estabelecer uma relacdo dialética entre teoria e pratica
ao trazer problematizacbes para ambas as instancias, adequadamente assimiladas,
interiorizadas e adequadas (COCHRAN-SMITH E LYTLE, 2009).

Com a andlise dos depoimentos das professoras envolvidas no estudo, Silva (2012)

revela que:

Ha indicios de que essas profissionais vivenciaram experiéncias metodologicas
bastante proximas daquela que Fiorentini (1995) denomina de tecnicista. No geral,
observamos que as vivéncias relatadas parecem nao ser tao significativas no sentido
de contribuir para que essas profissionais produzissem conhecimentos sobre sua
pratica (SILVA, 2012, p. 90).

Aos docentes envolvidos nos processos formativos sobre fragdo propiciados no
contexto da pesquisa de Pinheiro (2014), foi solicitado para tecerem comentarios sobre as
aulas de Matematica, especialmente, aquelas que tratavam de fragcdes, durante sua trajetoria

estudantil. Assim,
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Uma delas (Professora Ana) disse gostar das aulas de Matematica. Porém, as outras
duas disseram que suas aulas eram baseadas apenas no livro, na lousa e no caderno,
com foco no conteado, sem nenhum contexto, sem a preocupagdo com o0
aprendizado e sem significado (PINHEIRO, 2014, p. 79).

Nacarato et al (2011) apontam a interferéncia na pratica enquanto professor de
modelos docentes com 0s quais se teve contato durante a escolarizacdo, considerando-se que
esta formacdo profissional se inicia junto ao ingresso no ambiente escolar enquanto aluno.
Assim, devido a natureza de sua formacdo e a incorporacdo do modelo de pratica pedagdgica
em vigor, os profissionais da educacdo sdo levados a reproduzir mecanismos impostos,
ocasionando um processo de acomodacdo e mera repeticdo de acgbes, muitas vezes
privilegiando modos de ensinar em conformidade com exemplos dos professores que tiveram
contato quando estudantes no ensino basico, apontando certa fragilidade no pilar de
desenvolvimento do contexto profissional, provavelmente pouco flexivel e inadequado a

realidade educativa emergente:

As futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma
formacdo matemaética que possa fazer frente as atuais exigéncias da sociedade e,
quando ela ocorre na formacdo inicial, vem se pautando nos aspectos
metodologicos. (NACARATO et al, 2011, p. 22).

Neste sentido, se faz necessario que o professor estabeleca uma postura critica diante
das dificuldades que permeiam a sala de aula, de modo que possa apresentar praticas
reflexivas no sentido de aprimorar a propria atuacdo, priorizando estratégias mais adequadas
ao perfil de aluno contemporaneo, que apresenta outros saberes, exigéncias e condutas, ou
seja, intensificando o desenvolvimento profissional relacionado ao conhecimento e

aprendizagem docente através de préaticas reflexivas e investigativas.

A pesquisa e a investigacdo na pratica do professor

De acordo com os estudos desenvolvidos por André (2016), além da ideia de
profissional critico reflexivo, € emergente no contexto atual a concepcdo de professor
pesquisador, sendo este outro fator identificado em alguns dos onze trabalhos do OBEDUC

analisados. André (2016) cita que:

Pode-se pesquisar e ensinar ao mesmo tempo. Posso extrair de minha acdo docente
algumas questdes intrigantes, as quais sao necessarios esclarecimentos e, entdo, me
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disponho a pesquisar. Nessa empreitada, preciso considerar as condi¢cBes minimas
necessarias ao trabalho de pesquisa: dispor de tempo, espaco, fontes bibliograficas,
apoio técnico; posso ter certos conhecimentos e habilidades que me permitam
delimitar o problema, selecionar fontes de consulta, elaborar instrumentos, definir
procedimentos de coleta de dados e socializar o conhecimento produzido (ANDRE,
2016, p. 21).

Em especial na pesquisa fomentada por Fiore (2013), em que 0 aspecto da atuacao de
uma pesquisadora com experiéncia também como professora ficou mais latente, foi possivel
constatar as consequéncias e dificuldades enfrentadas quando o professor pesquisa sua propria
pratica, sendo esta uma conduta capaz de promover a aprendizagem e desenvolvimento do
individuo. A autora destaca que as mediacdes oferecidas aos alunos nos momentos de
resolucédo das atividades propostas em sala de aula foram fundamentais para os resultados
obtidos ao final do processo, sendo favorecidos ainda pela realizacdo destas no ambiente de
pratica efetiva. Com esta investigacdo, constatou-se que o docente, ao acompanhar e orientar
a préatica das resolucbes de problemas, pode agir no sentido de promover 0s erros e acertos e
fazer emergir os significados atribuidos pelos alunos. Assim, o professor acaba por mediar 0s
acontecimentos e contribui para organizacdo do pensamento légico. “Essa condugdo no
processo do educando favorece a postura reflexiva e investigativa colaborando na construcéo
da autonomia do pensamento e das agdes escolhidas por eles” (FIORE, 2013, p. 238). O tipo
de pratica apresentada consiste em uma experiéncia decorrente do exercicio profissional
estabelecida durante a trajetéria enquanto professor, a qual proporciona o desenvolvimento
profissional na medida que é aliada a processos reflexivos e escolhas metodoldgicas que
visam a melhoria dos resultados no ensino e aprendizagem.

Observou-se certa escassez de trabalhos que trazem o professor e pesquisador sendo
representados de forma concomitante pelo mesmo individuo e de forma individualizada,
priorizando-se, nesse sentido, o estabelecimento de parcerias ou estudos que se deram no
ambito de grupos colaborativos e/ou formativos, uma das praticas promotoras de
desenvolvimento profissional. Vivenciar a atividade pedagoégica por meio de uma atitude
permanente de indagacdo e busca por estratégias para superacao de dificuldades intensifica o
desenvolvimento do professor no pilar das experiéncias ao longo da carreira e amplia a
qualidade do ensino diante de todos 0s envolvidos neste processo.

Como exemplo da realidade citada, temos apenas a pesquisa de Fiore (2013), sujeita a
interferéncia da prépria subjetividade e crencas pessoais ao logo do percurso de trabalho
investigativo. No entanto, a autora pontua beneficios verificados nesta unido de papéis, dentre

eles a experiéncia em sala de aula e no conteudo abordado para que pudesse estabelecer
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mediagBes pertinentes e enriquecedoras. Os atributos e caracteristicas da docéncia, neste caso,
sdo aliados ao perfil da pesquisa, possibilitando ao professor pesquisador “aperfeicoar seus
conhecimentos, habilidades, disposicdes para exercer sua atividade docente, de modo a
melhorar a qualidade da educagdo que seus alunos recebem” (GARCIA, 1999, p. 26). Esta
atividade se apresenta como uma situacdo de pesquisa-formacdo-pratica propicia ao
engrandecimento da atuacdo pedagogica e investigativa.

Os grupos colaborativos / formativos e a reflexdo docente

Do total de onze pesquisas analisadas, constatou-se que nove (FIORE, 2013;
ENRIQUEZ, 2016; VALERIANO, 2012; ALENCAR, 2012; CARVALHO, 2012; COSTA,
2016; SILVA, 2012; PINHEIRO, 2014; UTIMURA, 2015) trouxeram a ideia da importancia
da reflexdo por parte do professor em contextos diversificados de forma mais intensa e
explicita, o que permite a aquisicdo de conhecimento e aprendizagem e possibilita mudangas
efetivas nas acOes priorizadas como parte integrante do desenvolvimento profissional docente.

A necessidade de reflexdo sobre a pratica e seus componentes foi abordada nas
pesquisas de Enriquez (2016) e Valeriano (2012), sendo este um elemento que vem sendo
objeto de extensos debates no campo da formacdo de professores recentemente. Os estudos
apontam a pratica reflexiva como um aspecto de grande valia para o aprimoramento das aces
pedagdgicas docentes, pois dessa forma ha a percepcdo e problematizacdo da realidade de
maneira mais critica. Este tipo de reflexdo é descrito por Schén (1983) como a reflexdo na
acdo, fazendo do professor um aprendiz de sua propria performance. Oportuniza-se pensar
sobre as escolhas e atitudes, construindo novas teorias, técnicas e concepcles, 0 que exige
concentracdo e dedicacdo. Com esta postura reflexiva, as oportunidades de aprendizagem,
aliadas ao pilar de desenvolvimento profissional do conhecimento e aprendizagem docente,
resultam em melhorias na atividade profissional com a atuacao do professor ativamente.

Ao tratar das praticas cotidianas, Contreras (2002) identifica a espontaneidade de
grande parte das situagdes que permeiam o ambiente escolar, deixando de priorizar os
momentos de reflexdo, muitas vezes pela demanda de tempo e mecanizacdo das agoes
pedagdgicas, realidade que poderia ser amenizada com oportunidades de desenvolvimento
mais adequadas e voltadas ao pilar do contexto profissional. Entretanto, em certos momentos,
este conhecimento profissional limitado propiciado pela pratica é insuficiente para superacao

de dilemas que tangem a acdo educacional, sendo o docente motivado a tecer analises e
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reflexbes sobre a prdpria pratica a fim de consolidar saberes inusitados na superagdo dos
desafios encontrados, ou seja, a se desenvolver profissionalmente.
Enriquez (2016), ao analisar as estratégias utilizadas pelos professores que ensinam

Matematica na implementacdo de tarefas, conclui que:

E imprescindivel que os professores reflitam sobre o uso das estratégias de ensino. O
uso adequado depende da forma como elas sdo concebidas; ou seja, estdo sujeitas
aos objetivos que o professor deseja cumprir em determinada tarefa. Assim, cada
uma das estratégias de ensino tem uma determinada utilidade no momento de ser
implementada (ENRIQUEZ, 2016, p. 112).

Identifica-se que a reflexdo apontada possibilita encaminhamentos pedagogicos de
maneira assertiva e contradiz a simples aplicacdo de metodologias determinadas por outrem
com generalizacBes, muitas vezes alheios as situacdes especificas de cada espaco de ensino e
aprendizagem. Utilizando-se as estratégias de maneira vinculada com o0s objetivos de
aprendizagem, o professor podera alcancar resultados mais satisfatorios.

Valeriano (2012), simultaneamente a observacdo da préatica utilizada para coleta de
dados a fim de analisar as relagdes entre motivos e objeto da atividade pedagdgica, pauta-se
no que denomina de “momentos de reflexdo”, nos quais os docentes envolvidos na
investigacao poderiam discorrer, explicar e analisar passagens da propria atuacdo obtidas com
as gravacdes e registros em diario de campo, o que compde praticas de desenvolvimento
profissional em contexto coletivo. A autora classifica tais momentos como “uma fonte
riquissima de informacGes sobre as concepcdes, experiéncias, necessidades e motivos que as
professoras tém em sua pratica profissional” (VALERIANO, 2012, p. 63), os quais
contribuiram para posterior problematizacéo.

Quatro pesquisas (ENRIQUEZ, 2016; ALENCAR, 2012; CARVALHO, 2012;
COSTA, 2016) enfatizaram processos delineados no contexto de grupos colaborativos ou
formativos com o envolvimento de diferentes niveis de atuacdo, trazendo a relevancia deste
tipo de pratica para o aprimoramento e aprendizado por parte do professor. Na maior parte
dos casos, foram implementadas estratégias para mobilizacdo dos conhecimentos docentes no
sentido de possibilitar avancos e a aprendizagem profissional.

Na pesquisa de Carvalho (2012), uma das estratégias para coleta de dados ocorre com
a observacdo dos encontros que competem a Jornada Especial Integrada — JEI. A proposta
consiste em reunides entre o coordenador pedagdgico e os professores da unidade de segunda
a quinta-feira apds o horario de aula. Objetiva-se assim acompanhar e avaliar o trabalho do

professor, proporcionando a reflexdo sobre a pratica em sala de aula e sobre os instrumentos
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de avaliagdo. Nas reunibes também sdo discutidas estratégias e 0 uso dos recursos
tecnoldgicos disponiveis. Identificamos nestes casos que o contexto profissional se delineou
como um pilar para o desenvolvimento profissional dos docentes participantes, sendo um
fator do meio educacional no qual tais sujeitos encontram-se inseridos que se apresentou de
forma favoravel. Abordando ainda a questdo da reflexdo em situacGes coletivas, Carvalho
(2012) aponta a:

Necessidade de uma sensibilizagdo do corpo docente da(s) escola(s) através da JEI,
para que consigam entender o significado da teoria e se sintam motivados a inovar,
diversificar as estratégias, de modo a garantir a mudanca da pratica, a partir da
reflexdo da pratica e sobre a pratica, como afirma Schon (1997). Mesmo havendo
estimulo por meio da equipe gestora, a justificativa dos professores quanto ao niao
investimento em formagOes propostas ¢ a questao da escassez do tempo, que
dificulta um desenvolvimento maior na qualidade de suas atividades docentes
(CARVALHO, 2012, p. 166).

Neste contexto, Carvalho (2012) conclui que os docentes envolvidos nas reunides
poderiam “‘ser sensibilizados para que refletissem profundamente sobre a metodologia que
usam em sala de aula. Esta sensibilizacdo poderia fazer com que abandonassem o escudo
invisivel, que os impede de ver as sugestdes para uma mudanca efetiva em sua pratica
docente” (CARVALHO, 2012, p. 167).

Alencar (2012), na analise desenvolvida sobre o conhecimento profissional dos
professores, realizou uma das etapas com o acompanhamento e intervenc6es reunides de Hora
de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), caracterizadas fundamentalmente como espaco de
formagao continuada dos educadores promovidas pelo contexto escolar e que possibilitam a

reflexdo e aprendizagem individual e coletiva. A autora cita que:

os professores acreditam no trabalho coletivo, pois ha relatos de experiéncia e ideias
de atividades, o que permite uma formagéo docente. Esses momentos colaborativos
nesta instituicao ocorrem nas reuniées de HTPC. Entretanto, ha evidéncias de que os
momentos de formagao no ambito escolar (HTPC) nido preveem muitas discussGes e
reflexBes sobre a Matematica. Vale ressaltar que observamos, no depoimento do
coordenador pedagdgico, quase que uma queixa ou dendncia sobre a falta equilibrio
entre discussdes sobre 0s processos de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa
e Matematica. No entanto, consideramos que o estudo e pesquisa em diferentes
materiais e das questdes das avaliacbes externas compdem uma modalidade de
formagao fundamental para o desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos
nesta pesquisa (ALENCAR, 2012, p. 161).

O trabalho desenvolvido por Enriquez (2016) envolveu trés professores participantes
do grupo Observatdrio da Educagéo que, ao refletirem sobre as estratégias de ensino adotadas,

evidenciaram que houve:
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Grande importancia que o grupo colaborativo OEM (Observatdrio da Educacédo
Matematica) teve no momento de implementar diferentes estratégias de ensino co-
instrucionais; por exemplo, a interacdo entre estudantes ou o uso de perguntas
alternadas foram estratégias de ensino onde se reconhece que o estudante é o centro
do desenvolvimento da tarefa matematica; ou seja, o autor principal (ENRIQUEZ,
2016, p. 72).

Este aspecto pode ser identificado na fala de um dos professores: “Acredito totalmente
que o grupo OEM tem me ajudado, pois muitas vezes acontece que no desenvolvimento da
tarefa se implementa uma estratégia e a gente nao sabe porque, qual foi a intengdo”
(ENRIQUEZ, 2016, p. 72). Os sujeitos ressaltam que esta experiéncia no grupo OEM os
marcou na trajetéria profissional e académica e que as estratégias modificaram suas praticas
pedagogicas (ENRIQUEZ, 2016).

Mudancas na préatica também foram apontadas pela pesquisa desenvolvida por Costa

(2016), favorecendo o processo de significacdo do material didatico.

Em atividade os professores passaram a apresentar novas necessidades (apropriacéo
do conceito) que exigiram deles novos modos de agao (novas formas de ensinar). A
atividade coletiva proporcionou a troca de experiéncias, levando-os a apropriar-se de
conceitos e a utilizar o material didatico em sua atividade de ensino de forma
consciente a fim de atingir os objetivos predeterminados, além de continuar se
apropriando de conhecimentos tedricos (COSTA, 2016, p. 154).

Acreditamos que a reflexdo nessas situacdes proporcionou modificacdes na realidade
vigente com a intensificagdo do desenvolvimento profissional aliando os pilares do
conhecimento e aprendizagem docente e das experiéncias ao longo da carreira. Aproxima-se,

deste modo, do que André (2016) entende por refletir criticamente:

Refletir criticamente significa se debrucar sobre o prdprio trabalho para poder
entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que é bom, sobre os acertos e
0 que é preciso mudar para obter melhores resultados. Essa reflexdo critica implica,
portanto, planejar e rever a nossa acdo e registrar nosso trabalho com base em
leituras fundamentadas em discussdes coletivas, em préticas compartilhadas e,
amparados nessas ponderacGes, fazer mudancas necessarias. N&o € apenas olhar para
nosso trabalho e constatar o que se deve mudar e/ou ajustar, mas realizar as
mudancas e 0s ajustes necessarios para que nossa acio seja mais efetiva (ANDRE,
2016, p.19).

Em todos os trabalhos elencados, considerou-se a reflexdo como agdo que oportuniza a
aprendizagem e o desenvolvimento do professor, possibilitando ainda a reestruturacdo de
saberes e condutas ao trazer a conscientizagdo dos envolvidos diante dos processos de ensino

e aprendizagem. Consideramos que este movimento reflexivo se faz primordial para a
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assimilacdo dos conhecimentos e aprendizagens docentes de maneira significativa a fim de
trazer reais modificacbes na pratica em prol do desenvolvimento do fazer pedagdgico. Assim,
0 sujeito torna-se apto a perceber os desafios que compde o trabalho docente e a intervir
diante de uma postura critica e transformadora, “pois sdo os proprios professores a julgar qual
mudanca ¢ desejavel e significativa para sua pratica docente” (GAMA, 2007, p. 29). Sobre
este aspecto, considerando o estudo de Utimura (2015), “as professoras perceberam a
importancia da reflexdo sobre suas aulas por meio, principalmente, das analises das video
filmagens e do diario de bordo da professora pesquisadora, para identificar os avancos dos
alunos apds as intervencBes individuais e coletivas” (UTIMURA, 2015, p. 152).
Identificamos as agles citadas como praticas promotoras do desenvolvimento profissional,
estando de acordo com a necessidade de o docente “envolver-se em diferentes tipos de
reflexdo, na investigacdo e na narrativa, ao longo de sua carreira, e ser apoiados para
enfrentarem os desafios que tal empreendimento implica” (DAY, 1999, p. 84).
Este fator é confirmado por Silva (2012), ao explicitar:

Ao final observando somente os dois momentos de aplicacdo das situagoes-
problema realizados pela Professora A, percebemos que sua reflexdo se aproxima da
reflexdo na agdo que Schon (1997) descreve de acordo com Tolstoi em duas
situagBes diferentes; quando o professor trata a situagdo articulando suas a¢des ao
longo do processo e quando o professor, fora do cenario onde o processo ocorreu,
reflete sobre suas agbes (reflexdo sobre a reflexdo na agdo). Para o autor o que
diferencia uma situacdo da outra é o fato de que, na primeira, ndo acontecem
registros escritos mostrando a utilizacdo de estratégias diferenciadas, o que ocorre na
segunda (SILVA, 2012, p. 108).

Pinheiro (2014) que trata de um processo formativo envolvendo o conceito de fragio
em seu estudo, cita que para ampliar o conhecimento das professoras sobre o0 ensino e a
aprendizagem das fracOes, “é necessario que tais processos formativos favorecam um trabalho
colaborativo entre os envolvidos e que promovam uma constante reflexdo sobre a propria
pratica (PINHEIRO, 2014, p. 168).

Parceria Universidade x Escola

Trés pesquisas analisadas (MOREIRA, 2015; BISSONI, 2015; UTIMURA,; 2015)
apresentaram-se com a pratica de desenvolvimento profissional que envolve a parceria entre
pesquisador e docente em todas as etapas para construgdo das pesquisas, aspecto este que foi
favorecido pelas diretrizes do Programa Observatério da Educacdo. A aproximacgdo e o

dialogo entre universidade e escola, ou mesmo a aprendizagem proporcionada por grupos de
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estudos e pesquisas compostos por integrantes com diferentes niveis de formacéo e areas de
atuacdo, mostraram ser fatores de grande relevancia para reflex&o e desenvolvimento docente.
Segundo Gama (2007),

Apesar da divisdo histérica entre académicos e préaticos, que trabalham em culturas
e/ou comunidades de pratica distintas e respondem a exigéncias diferentes, nas
ltimas décadas tem-se buscado nas parcerias colaborativas a superagdo dessa
distincdo e seus aprendizados mutuos (GAMA, 2007, p. 144).

Os autores dos trabalhos do OBEDUC anteriormente citados identificaram esta relacao
de parceria como sendo de cunho colaborativo. Para Ibiapina (2008), colaboragéo se distingue
da cooperacéo:

Ja que a cooperagdo consiste na etapa de trabalho coletivo que ainda nao é
considerada efetivamente como colaborativa, visto que parte do grupo envolvido
nessa atividade nao tem autonomia, tampouco poder de decisdo sobre as acGes
realizadas em conjunto, caracterizando a existéncia de co-peragdo que denota ainda
relagGes hierarquicas de poder entre os pares. (IBIAPINA, 2008, p.33).

Envoltos em propostas de trabalho colaborativo, emerge a valorizacdo da figura
docente, pois os professores veem a possibilidade de participagcdo com a exposicao de ideias,
textos, projetos e materiais e deixam de ser considerados como inferiores aos pertencentes ao
meio académico, tendo seus saberes e praticas considerados e enriquecidos. Nacarato (2005)
cita a relevancia do trabalho colaborativo como “instancias de desenvolvimento profissional,
uma vez que estas proporcionam aos professores condigdes de formagao permanente, troca de
experiéncias, busca de inovacdes e de solugdes para os problemas do cotidiano escolar”
(NACARATO, 2005, p. 176), valorizando o pilar de desenvolvimento que tange as
experiéncias ao longo da carreira com fatos oriundos da pratica e/ou formativos vivenciados
pelo professor.

Ao caracterizar a natureza desta parceria, Bissoni (2015) ressalta “a importancia das
profissionais (pesquisadora/monitora de informatica e professora) estarem juntas na sala de
aula, pois se completam enquanto profissionais, fator este que se configura como trabalho de
parceria colaborativo” (BISSONI, 2015, p. 125). Em préticas e pesquisas desenvolvidas desta
forma, é possivel constatar que os componentes envolvidos apresentam ganhos conceituais
que favorecem a propria atuacdo, visto que sdo notadas caracteristicas como “autonomia;
colaboracéo entre os participantes; reflexdo sobre a prépria préatica; e mudangas na pratica de
sala de aula ou no modo de ser professor” (CRECCI e FIORENTINI, 2012, p. 71). Esta ideia
fica evidente no estudo de Moreira (2015):
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Outro ponto importante a ser considerado diz respeito ao carater colaborativo da
pesquisa assumido na parceria da pesquisadora com a professora responsavel pela
sala tanto na selecdo das tarefas quanto nas reflexdes produzidas a posteriori.
Entendemos que o movimento de colaboracdo possibilita ao pesquisador e ao
professor oportunidades para (re)significar tanto o processo da pesquisa quanto o
proprio contexto das praticas pedagdgicas. Além disso, permite a interacéo entre os
sujeitos envolvidos e a producdo de saberes de pesquisadores e professores
(MOREIRA, 2015, p. 59).

Bissoni (2015) aponta que professora e pesquisadora negociaram significados ao longo
da pesquisa e todas as acOGes foram estabelecidas em comum acordo, potencializando os
conhecimentos, habilidades e concepgdes de cada parte envolvida, ou seja, com ganhos

mutuos. Nesse sentido:

A professora contribuiu com sua experiéncia de sala de aula e praticas educacionais,

ja a pesquisadora, com o0 seu conhecimento na 4&rea tecnoldgica. Juntas,
potencializaram os conhecimentos na producéo de atividades matemaéticas auxiliadas
por tecnologia estabelecendo, assim, um ambiente propicio para o trabalho
colaborativo (BISSONI, 2015, p. 48).

Nas pesquisas apontadas, vale salientar que os docentes participantes e parceiros
demonstraram receptividade e disposicdo para contribuir com as etapas investigativas,
conforme coloca Utimura (2015) dizendo que:

Nao encontramos resisténcia das professoras, em trabalharmos coletivamente, uma
vez que ao ser solicitada uma parceria, 0 objetivo era de melhorar as aprendizagens
dos alunos em relagdo as figuras geométricas espaciais. Aos poucos as afinidades
profissionais foram se estreitando e o trabalho foi se tornando colaborativo
(UTIMURA, 2015, p. 58).

Entendemos que esta predisposicdo e engajamento sdo elementos de suma importancia
para que empreendimentos de trabalho em parceria colaborativos tragam ganhos conceituais e

praticos para as partes envolvidas. No trabalho de Utimura (2015):

O Projeto Docéncia Compartilhada possibilitou a parceria da professora
pesquisadora com duas professoras de quinto ano que se comprometeram a planejar,
desenvolver e analisar sequéncias de ensino que focam nas figuras geométricas
espaciais propostas no CAA (UTIMURA, 2015, p. 57).

A parceria e a participacao ativa dos professores representaram ganhos significativos

também na aprendizagem dos alunos, pois:
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A participagdo ao longo do Projeto levou as professoras a estarem atentas aos
processos de raciocinio de seus alunos. A parceria com a professora pesquisadora
com conhecimentos especificos tornou as aulas mais dinamicas, inovadoras,
criativas, utilizando recursos didaticos especificos (UTIMURA, 2015, p. 151).

As pesquisas elaboradas por Silva (2012) e Pinheiro (2014) se deram no contexto de
grupos colaborativos proporcionados pelo Programa OBEDUC em que 0s autores se
utilizaram de tematicas ja abordadas para caracterizar encontros formativos visando
identificar a participacdo docente e indicios de modificacdes nas condutas dos professores
envolvidos. Silva (2012) abordou encontros formativos sobre o Campo Conceitual Aditivo e 0
estudo de Pinheiro (2014) trouxe a formagéo quanto ao conceito de fragdo e seu ensino. Tais
encontros voltados para formacdo consistem em praticas promotoras de desenvolvimento
profissional no pilar das experiéncias ao longo da carreira por consistir no envolvimento em
iniciativas e atividades de aprimoramento. Os ganhos conceituais neste tipo de proposta
geralmente s&o bastante pontuais e a0 mesmo tempo volumosos, sendo que o professor
precisa estar envolvido com os outros pilares de desenvolvimento para modificacbes mais

significativas na pratica em beneficio da aprendizagem dos alunos.

(Re)construcdo de conhecimentos e mudancas na pratica pedagdgica

Os trabalhos construidos por Silva (2012), Pinheiro (2014) e Utimura (2015)
evidenciam que os professores envolvidos em processos formativos no ambito de grupos
colaborativos (SILVA, 2012; PINHEIRO, 2014) ou mesmo em situagdes de parceria
professor x pesquisador (UTIMURA, 2015), demonstraram movimentos reflexivos e
alteracBes nas praticas e acOes até entdo priorizadas, apontando uma (re) construcdo de
conhecimentos acerca da docéncia e saberes especificos da Matematica. Sendo assim,
“inferimos a importancia que um programa de formagao continuada, no ambito do
Observatério da Educagdo, pode ter na busca de uma (re) construcdo de conhecimentos”
(SILVA, 2012, p. 139). As mudancas apontadas sdo recorrentes de um processo de
desenvolvimento profissional, o qual difere da pratica formativa mais tecnicista e pontual

porgue esta:

Geralmente ndo abre espago a problematizagdo da pratica vigente, seja do professor
ou da tradigdo pedagogica. Isso porque o treinamento pressupde a melhoria pela
simples troca de uma metodologia por outra, sem que ocorra a possibilidade de uma
mudanga construtiva da pratica de ensinar na qual o professor possa participar como
estudioso e autor da mudanca educativa, desenvolvendo, assim, uma relagdo critica e
autdnoma em relacdo a mediagdo a ser assumida na interlocugdo entre o objeto de
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ensino e os sentidos que seus alunos atribuem a ele (CRECCI e FIORENTINI, 2012,
p. 68).

J& durante o periodo em que se deram os encontros de formacdo, Silva (2012)

identifica alteragdes nas condutas de uma professora participante da investigacéo, visto que:

De acordo com o material produzido pelos alunos, em dois momentos diferentes de
aplicagdo, e os depoimentos nos dois relatérios da Professora A, a concepcéo de
Campo Aditivo da docente pode ter sofrido alteracdo, ou seu conhecimento sobre
esse conceito ter se aprofundado. Percebemos que a professora teve acesso a novos
saberes por meio de uma experiéncia formativa, tendo assim assimilado novos
conceitos e refletido acerca da prépria atuacdo, fato este que a possibilitou promover
adequacdes consideradas importantes para o desenvolvimento pessoal e também dos
alunos. Pode ser, entdo, que uma (re) construcdo tenha ocorrido por meio da agio
reflexiva da docente (SILVA, 2012, p. 111).

Decorrido certo tempo das vivéncias proporcionadas pelos encontros de formacéo
sobre o Campo Conceitual Aditivo, Silva (2012) observa nos docentes eleitos como sujeitos
de sua pesquisa a utilizacdo, em algumas elaboracbes das professoras, “dos esquemas de
Vergnaud (2009) para representar as estruturas aditivas. Inferimos, portanto, que uma possivel
(re) construgdo dos conhecimentos sobre o Campo Aditivo, poderia estar se iniciando”
(SILVA, 2012, p. 136).

Pinheiro (2014), da mesma forma, conclui que as professoras participantes dos
encontros formativos e parceiras no contexto da pesquisa delineada modificaram suas

condutas e escolhas em sala de aula:

Foi possivel perceber implicacbes da formagado na pratica pedagdgica. Sendo assim,
a partir da andlise da observacdo dessa atividade, pudemos concluir que, de maneira
geral, houve modificacbes no modo de abordar o contetido, pois as professoras
partiram de uma atividade com o significado parte-todo e durante as discussées com
os alunos percebemos que todas elas se referiam as frages como um quociente.
Observamos que efetivaram o ensino da representacdo utilizando-se das ideias
envolvidas no quociente e, dessa forma, notamos que estabeleceram rela¢Ges
importantes contidas nos dois significados discutidos durante a formagao
(PINHEIRO, 2014, p. 165).

Assim, é possivel afirmar que a reflexdo se faz de grande valia para que esta (re)
construcdo de saberes seja viabilizada, considerando que com este movimento o docente é
capaz de tomar consciéncia das proprias acdes e ainda da precisdo de mudangas em prol da

aprendizagem dos alunos. Pinheiro (2014) diz que:

O processo de reflexdo proporcionou melhorias tanto no que se refere a
compreensdo do tema estudado quanto a possibilidade de aprimoramento da pratica
docente, no sentido de que elas puderam experienciar, no decorrer da formagao,
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diferentes situacdes que lhes possibilitaram refletir sobre suas praticas em sala de
aula (PINHEIRO, 2014, p. 165).

Considerando tais aprendizagens docentes e seus conhecimentos especificos e
didaticos, Utimura (2015) considera que “a participacao ao longo do Projeto, a gestdo da sala
de aula e as reflexdes ao longo do trabalho permitiram o desenvolvimento pessoal e
profissional das professoras” (UTIMURA, 2015, p. 155), valorizando os pilares de
desenvolvimento profissional do conhecimento e aprendizagem docente e das experiéncias ao

longo da carreira, de forma articulada.

3.4 Consideragdes sobe o capitulo

Foi estabelecido enquanto um dos objetivos especificos para esta pesquisa identificar
as contribuicdes do Programa OBEDUC para os docentes nos aspectos da préatica pedagdgica,
formativa e investigativa. Para tanto, realizamos o mapeamento de quarenta trabalhos
produzidos no @mbito do Programa OBEDUC que versam sobre a Matematica nos anos
iniciais e analisam aspectos do professor e/ou ensino e aprendizagem, trazendo informacdes
relevantes acerca do contexto de elaboracdo e tematicas das investigacdes. Em seguida,
analisamos onze desses trabalhos que apresentam enfoque no professor inserido em grupos de
pesquisa vinculados ao OBEDUC, utilizando a metodologia do Estado da Arte. Contudo,
apresentamos itens relevantes identificados neste processo e tecemos alguns apontamentos
pertinentes para composicao da pesquisa, baseando-se nas etapas anteriores.

O mapeamento inicial revela que o numero de pesquisas produzidas e o interesse dos
pesquisadores, estudantes e professores pelo Programa OBEDUC ocorreu de forma crescente,
sendo que a quantidade de estudos relacionados a proposta reduziu significativamente apenas
mediante o0 encerramento da iniciativa. Quanto as tematicas emergentes dos trabalhos
elaborados, destacou-se 0 tema de ensino e aprendizagem, com a maior quantidade de
producdes, seguido consecutivamente dos enfoques que abordaram a formagao continuada e o
professor. Entendemos que este destaque na area de formacéo continuada pode ser devido a
natureza do Programa OBEDUC, para o qual um dos objetivos tracados se refere aos
processos de formagao proporcionados.

Com a organizacdo dos trabalhos, foi possivel também contatar que a maior parte foi
realizada na regido sudeste, 0 que nos permite inferir a concentracdo dos programas de pos-
graduacdo na referida area. Destacamos assim a necessidade de ampliacdo programas de pos-

graduacéo, financiamento e estudos no contexto de pesquisa-formagéo nas demais regides do
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pais. Houve predominéncia desses estudos produzidos em programas de pds-graduagdo na
modalidade de mestrado académico em &reas especificas como Ciéncias e Matemaética,
embora a educacdo de forma geral tenha apresentado um nimero de pesquisas consideravel, o
que poderia ser ampliado com a continuidade do programa.

Em relacdo as contribuicbes do Programa OBEDUC nos aspectos da préatica
pedagogica, formativa e investigativa, evidenciamos alguns elementos importantes para o
alcance dos objetivos desta investigacao, destacados a partir das onze pesquisas analisadas de
forma explicita ou implicita.

Sobre 0 aspecto das préaticas pedagdgicas, no geral, os trabalhos apontam a utilizacdo
de préticas ainda de cunho tecnicista e cristalizadas por alguns professores, que muitas vezes
trazem saberes e concepcdes oriundos das proprias experiéncias de formacdo enquanto
alunos. No entanto, os resultados indicam a necessidade apresentada aos professores de
analisar criteriosamente e de promover pesquisas sobre questfes que envolvem a pratica
educacional, em um movimento reflexivo capaz de trazer a tomada de consciéncia diante de
aspectos e dilemas que permeiam o ensino e a aprendizagem.

E apontada a relevancia de uma postura reflexiva acerca das metodologias e
estratégias de ensino, compreendendo o docente enquanto elemento ativo neste processo e
valorizando as escolhas e direcionamentos adotados por este profissional para resolucdo de
problemas em sala de aula e, consequentemente, na otimizacdo do desempenho dos alunos.
Ha&, desta maneira, a valorizacdo do papel do professor para o processo educacional e a
emergéncia dos saberes proporcionados por atitudes e praticas experenciados no cotidiano
que, por sua vez, promovem novos conhecimentos e aprendizagem capazes de implicar em
mudangas nas a¢des desenvolvidas.

As aprendizagens e reflexdes estabelecidas a partir da pratica acabam por promover o
desenvolvimento profissional do professor dentro do pilar do conhecimento e aprendizagem
docente, evidenciando transformacdes gradativas ao longo do tempo no sentido de adequar as
acoOes priorizadas ao perfil de aluno contemporaneo de acordo com suas necessidades e com 0
contexto apresentado. As agOes, que passam a ser protagonizadas pelo docente, refletem em
melhorias também no desempenho dos alunos e na qualidade da educagéo em sala de aula.

Considerando o aspecto das préaticas formativas e investigativas, grande parte dos
autores apontam a insuficiéncia dos saberes obtidos com a pratica para a superacdo dos
desafios que permeiam o trabalho docente, sendo preciso estabelecer uma relagdo dialética

com a teoria com a problematizacdo e compreenséo da realidade circundante.
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As pesquisas que se deram mediante a parceria entre professor e pesquisador ou
mesmo que promoveram a participagcdo docente em encontros formativos indicaram que a
ampliacdo dos conhecimentos possibilita a elevacdo da autoconfianca do professor, o qual
passa a atuar com mais propriedade e seguranca no direcionamento das propostas
educacionais. A disposi¢do e engajamento para a aquisicdo de novos saberes e experiéncias é
apontada como fator essencial para promover avancos aos envolvidos, além de trazer
resultados mais significativos para as pesquisas em desenvolvimento.

A parceria e 0s contextos coletivos sdo entendidos como possibilidade de integracao
do fazer pedagdgico ao superar com seu carater individualista. Com a valorizacdo deste
contexto coletivo, a troca de informacoes, ideias e experiéncias se mostra enriquecedora junto
ao apoio mutuo entre os profissionais envolvidos. Assim, é construido um rol de saberes
profissionais com uma posi¢do investigativa sobre a pratica, consistindo em uma alternativa
para o desenvolvimento profissional.

Com a andlise dos trabalhos, é possivel perceber que os professores valorizam 0s
momentos de formacdo e muitas vezes ndo participam devido a escassez na oferta desses
espacos, em especial aquele que se dedica a tratar de conceitos matematicos especificos, ou
mesmo pelas inUmeras atribuicdes implicadas pelo trabalho docente. Podemos considerar a
importancia de estabelecer os momentos coletivos na escola como uma iniciativa que se
configura como comunidade de aprendizagem visando o estudo e andlise de préaticas de ensino
e aprendizagem, dentro do que consideramos enquanto pilar promotor do desenvolvimento
profissional que compete ao contexto profissional. Alguns autores ressaltaram também
iniciativas de parceria entre universidade e escola acabam por direcionar esforcos de
académicos e professores na reflex&o sobre ensinar e aprender.

Em geral, os resultados das pesquisas apontam modificacdes observadas nas praticas
dos professores mediante o envolvimento em atividades de pesquisa e analise de dados
produzidos em sala de aula (videos, audios, imagens e registros escritos), com a participacdo
em encontros formativos, na elaboracdo de problemas, na aplicacdo de propostas inusitadas
aos alunos com posterior analise, com a construgdo coletiva de sequéncias didaticas, na troca
de informagfes com os pesquisadores ou parcerias com a universidade, ou seja, em praticas
promotoras do desenvolvimento profissional em situagdes de pesquisa-formagdo. Podemos
identificar que as atividades citadas perpassam os trés pilares promotores do desenvolvimento
profissional englobados nesta pesquisa: o conhecimento e aprendizagem docente; o contexto
profissional; e as experiéncias ao longo da carreira; resultando na (re)significacdo e a

(re)construcéo de saberes com mudancgas na acdo pedagdgica.
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E importante ressaltar que, com a analise dos trabalhos, foi possivel identificar
também que os pilares promotores de desenvolvimento profissional referentes ao
conhecimento e aprendizagem docente e 0 que compete as experiéncias ao longo da carreira,
respectivamente, foram mais valorizados e citados nas situacdes que permeiam a atuacdo do
professor. O pilar que trata do contexto profissional, por sua vez, ainda se mostra de forma
sutil e muitas vezes negativamente, ao abordar o meio educacional de maneira bastante
estatica e pouco favoravel para os avancos e aprimoramento dos professores.

Como continuidade do processo para obtencdo de conhecimentos que visam atender
aos objetivos delineados para presente pesquisa, buscamos compreender essas praticas
promotoras de desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa-formacao-préatica
proporcionado pelo Programa Observatério da Educacdo para o professor que ensina
matematica, portanto, passamos a analisar esta relacdo de maneira mais detalhada no capitulo
subsequente.

Para os professores envolvidos, o OBEDUC trouxe contribuicdes para pratica
pedagdgica, sendo as principais a pratica reflexiva por parte dos sujeitos que assimilaram as
situacOes que envolvem o ensino e a aprendizagem de forma mais ampla e critica, realizando
adequacdes e modificacBes nas condutas e estratégias adotadas na intencdo de melhor atender
as necessidades vigentes; e a ampliacdo de saberes praticos docentes através dos momentos
coletivos, da investigacao acerca do proprio trabalho e da aproximacéao das situacdes de sala
de aula com referenciais teoricos, utilizando questionamentos sobre a pratica como ponto de
partida para pesquisa-formacdo. O Programa OBEDUC, em um contexto de pratica
investigativa através da pesquisa-formacéo, contribuiu para a analise reflexiva e investigativa
acerca da pratica pedagogica dos professores.

Contudo, algumas contribui¢cbes do OBEDUC relacionadas aos processos formativos
trouxeram reflexos ao professor que ensina matematica em especial na reflexdo e
investigacdo. Dentre as citadas contribuigdes, podemos destacar as experiéncias formativas; o
movimento colaborativo que se delineou na proposta do OBEDUC com a formacéao de grupos
e 0 estabelecimento de parcerias entre universidade e escola; a ampliagdo de conhecimentos
matematicos especificos e metodoldgicos adquiridos com o envolvimento na atividade de
pesquisa-formacdo; e a (re)construcdo de saberes com a articulacdo entre a formacgédo e a

pratica do professor, envolvendo a reflex&o e a investigacéo.
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CAPITULO 4 - PESQUISA-FORMACAO-PRATICA NO CONTEXTO
DOS GRUPOS DE PESQUISA DO PROGRAMA OBEDUC

Retomando os objetivos elencados para este trabalho, que consiste, de forma geral,
compreender a relacdo pesquisa-formacdo-pratica no processo de desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica, optou-se pela metanélise dos estudos
que apresentaram enfoque no professor envolvido em grupos de pesquisa organizados a partir
do Programa OBEDUC e que investigaram a pratica docente no ambiente escolar.

Conforme ja exposto no capitulo metodologico, a metandlise abordara seis trabalhos,

0s quais sdo retomados no quadro disposto abaixo (quadro 5):

Quadro 5 — Teses e Dissertacdes que compuseram o corpus de metanélise:

Autor / Ano Foco da pesquisa Percurso metodolégico
Concepcoes de professores que atuam nos anos | Questionarios de entrada e saida, elaboracéo
SILVA iniciais da Educacédo Bésica, inseridos em um de problemas, memorial reflexivo e
(2012) programa de formag&o continuada, a respeito do acompanhamento de oito encontros de
campo aditivo formacao com foco no campo aditivo
Concepcéo de professores participantes de um . x .
N . Entrevista, formagdo em seis encontros com
PINHEIRO curso de formagao continuada acerca dos £0C0 N0 ensino e aprendizagem de fracdes e
(2014) processos de ensino e aprendizagem de fragdes N P g §O8
L : observagdo em sala de aula um ano apos.
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Significados matematicos produzidos por Investigagdo em uma sala de aula do 1° ano
criangas do 1° ano do Ensino Fundamental em parceria com a professora responsavel
MOREIRA . . . . O
(2015) quando msgrldas em préticas de letramento através dg observagap, diério de campo da
matematico com foco na resolugdo de pesquisadora, registros dos alunos e
problemas. videogravacdo das aulas.
Desenvolvimento do Projeto “Alimentagéo
Parceria entre a pesquisadora e uma professora | saudavel” com 30 alunos do 1° ano por trés
BISSONI do 1° ano no desenvolvimento de um projeto meses com registros videogréaficos e
(2015) estatistico de alimentacdo saudavel envolvendo | audiograficos, registros dos alunos, registros
recursos tecnolégicos da professora parceira e diario de campo da
pesquisadora.
Estratégias utilizadas por professores que Observagdo em sala de aula e entrevistas
< ensinam Matematica na implementac&o de para identificacdo, descricdo e compreenséo
ENRIQUEZ L A - ) - o
(2016) taref:_;ls. Discutir a mp_ortanua Qe utilizar das diferentes estratgglas utI|I2ad:dlS_ pelos
diferentes estratégias de ensino na professores que ensinam Matematica na
implementacéo de tarefas. implementacéo de tarefas.
Videogravacao e diario de campo de uma
COSTA Processo de significacdo do uso de materiais proposta de formacdo com encontros
didaticos na atividade pedagdgica de semanais, observacéo participante em sala
(2016) o I ! :
Matematica. de aula e atividades orientadoras de ensino
desenvolvidas.

Fonte: autora

Desta forma os trabalhos apresentados no quadro buscam ampliar a analise da relagéo

entre formacao e prética considerando o contexto de pesquisa, ou seja, esta etapa visa analisar

caracteristicas do desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa-formacao-pratica
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para o professor que ensina matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir de
duas categorias:

1. Caracteristicas do desenvolvimento profissional promovidas pela pesquisa no
Programa OBEDUC: analisar o contexto e as praticas vivenciadas para o
desenvolvimento profissional dos professores, observando como o0s objetivos do
programa foram alcangados nos trabalhos do recorte selecionado;

2. Caracteristicas do desenvolvimento profissional promovidas pela reflexdo e
investigacao sobre a docéncia e ensino da Matematica: analisar o papel da pratica
de reflex&o e investigacdo individual e coletiva oferecida nos grupos de pesquisa
sobre o ensino de matematica para o desenvolvimento profissional docente.

Tais categorias foram estabelecidas apds a leitura e identificacdo das principais
caracteristicas do desenvolvimento profissional reveladas nos trabalhos. Para tanto,
consideramos que a organizacdo e estrutura do Programa OBEDUC o constituiram enquanto
um espago promotor do desenvolvimento docente, sendo a reflexdo e a investigagéo as
praticas de maior incidéncia que propiciaram o aprimoramento do professor no contexto de

pesquisa.

4.1 Caracteristicas do desenvolvimento profissional promovidas pela pesquisa no
Programa OBEDUC

Para analisar as caracteristicas do desenvolvimento profissional relacionadas
propriamente ao contexto do grupo proporcionado pelo Programa Observatdrio da Educacao,
retomamos 0s objetivos principais determinados para esta iniciativa no ato de sua criacéo
legitimada com a publicacdo do decreto nimero 5.803, de 8 de junho de 2006, em relacdo a

po6s-graduacdo dizendo:

Art. 22 O Observatério da Educagdo tem como finalidade fomentar a producao
académica e a formagéo de recursos pos-graduados em educacao, em nivel de
mestrado e doutorado, por meio de financiamento especifico, conforme as seguintes
diretrizes:

| - contribuir para a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de programas
de po6s-graduacao stricto sensu na temética da educagéo;

Il - estimular a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de areas de
concentracdo em educacdo em programas de pds-graduacdo stricto sensu
existentes no Pais, nos diferentes campos do conhecimento;

Il - incentivar a criagdo e o desenvolvimento de programas de pos-
graduacéo interdisciplinares e multidisciplinares que contribuam para o avanco
da pesquisa educacional;

IV - ampliar a producéo académica e cientifica sobre questdes relacionadas
a educacao;
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V - apoiar a formacdo de recursos humanos em nivel de p6s-graduacéo
stricto sensu capacitados para atuar na area de gestdo de politicas educacionais,
avaliacdo educacional e formacéo de docentes;

Também o Art. 2°faz mencdo a formacdo e ao dialogo no processo educacional
apresentado as finalidades de:

VI - promover a capacitagdo de professores e a disseminacdo de
conhecimentos sobre educacéo;

VII - fortalecer o dialogo entre a comunidade académica, os gestores das
politicas nacionais de educacdo e os diversos atores envolvidos no processo
educacional,

VIII - estimular a utilizacdo de dados estatisticos educacionais produzidos
pelo INEP como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade
educacional brasileira; e

IX - organizar publicagcdo com os resultados do Observatorio da Educacao.
(BRASIL, 2006, p. 1, grifos nossos)

Considerando essas finalidades, esta proposta do OBEDUC em si ja se constitui
enquanto potencial de desenvolvimento para os sujeitos envolvidos ao proporcionar situacdes
de reflexdo, investigacdo, parceria entre universidade e escola, grupos coletivos e
colaborativos e projetos de formacdo continuada. A partir 0os itens previstos no inciso
apresentado, é possivel identificar as praticas reveladas pelas pesquisas analisadas que
evidenciaram caracteristicas do desenvolvimento profissional.

Sobre o0s objetivos que tangem o fortalecimento e ampliacdo programas de pds-
graduacdo na area da educacdo e em areas especificas, os dados do Programa OBEDUC
expostos ao longo do presente trabalho revelam que houve aumento nas producdes
académicas ao longo da existéncia da proposta. Esta finalidade formativa nos programas de
pos-graduacdo foi reafirmada por pesquisas produzidas, como no caso do estudo elaborado
por Costa (2016):

O programa Obeduc, parceria entre a Capes, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep) e a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi), foi criado pelo Decreto Presidencial
5.803, de 8 de junho de 2006 e tem como objetivo fomentar estudos e pesquisas em
educagio com a utilizacdo da infraestrutura disponivel das Instituigdes de Educagido
Superior (IES) e as bases de dados do Inep. Visa, principalmente, proporcionar a
articulacdo entre poés-graduagdo, licenciaturas e escolas de Educacdao Basica e
estimular a producdo académica e a formagdo de pos- graduados, em niveis de
mestrado e doutorado.
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Da mesma forma, a valorizagdo da producdo de novos saberes em um ambiente que
envolve a pesquisa e a formacdo foi revelada em alguns trechos dos trabalhos, como podemos

verificar em:

No ano de 2010 ingressei no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica
da Uniban com a inten¢do de contribuir para a mudanga desse quadro. Encontrei,
entdo, um grupo de pesquisa com a mesma finalidade e fui convidado a participar do
Projeto Observatorio da Educagdo. Com outros pesquisadores, desenvolvemos uma
dindmica diferente de formagdo continuada. Portanto, estar inserido em um
programa de Pos-Graduagao em Educagdo Matematica, em um projeto de pesquisa
que desenvolve trabalhos com um grupo colaborativo de estudos, foi 0 comeco da
busca por respostas as minhas inquietacdes (SILVA, 2012, p. 21).

No entanto, é vélido ressaltar que quatro pesquisas (BISSONI, 2015; ENRIQUEZ,
2016; MOREIRA, 2015; SILVA, 2012) apontam 0 ingresso do pesquisador nos grupos
vinculados a0 OBEDUC em momentos posteriores ao inicio do curso de pos-graduacdo em
nivel de mestrado, utilizando-se do contexto colaborativo para o delineamento dos
procedimentos previstos nas investigacGes. Assim, podemos afirmar que nestes casos 0
programa OBEDUC ndo estimulou a formacédo dos pesquisadores em nivel de pds-graduacéo,

pois 0S mesmos ja estavam com 0s cursos em andamento, como afirma Enriquez (2016):

Assim, dando continuidade ao meu processo de formagdo académica, ingressei no
Programa de Pos-Graduagao em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Estadual de Feria de
Santana (UEFS) mediante o programa de bolsas da Organizagdao dos Estados
Americanos (OEA) e o grupo Coimbra das Universidades Brasileiras (GCUB). (...)
Dado meu interesse pelas estratégias de ensino, recebi da minha orientadora Andréia
Maria Pereira de Oliveira, um convite para participar das reunides do grupo,
denominado de “Observatorio de Educacdo Matematica (OEM)”, no qual os
integrantes constroem materiais curriculares, particularmente, tarefas matematicas.
A intengdo deste convite foi participar do processo a fim de conhecer, investigar,
questionar e projetar sobre tarefas matematicas (ENRIQUEZ, 2016, p. 21).

Foi possivel constatar também a importancia do apoio e subsidio governamental em
atividades promotoras de desenvolvimento profissional, bem como no fomento de pesquisas
em prol da melhoria educacional. A questdo deste financiamento ofertado pela iniciativa foi
apontada na pesquisa de Moreira (2015) quando cita: “ingressei no Projeto OBEDUC
(Observatério da Educagio), que propde uma parceria entre a Universidade e as escolas
publicas. Assim, minha pesquisa passou a ser financiada pela CAPES” (MOREIRA, 2015, p.
20). Houve ainda o suporte material, possibilitando que muitos professores e estudantes se
dedicassem com profundidade nas pesquisas em desenvolvimento, ou mesmo sendo o fator

que oportunizou a participagdo por meio do subsidio financeiro concedido, 0 que acabou por
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ampliar a abrangéncia e ainda por trazer maiores contribuicGes para educacdo. Neste sentido,
Moreira (2015) aponta o financiamento dos materiais utilizados para pesquisa pelo programa
OBEDUC: “os materiais supracitados foram financiados e disponibilizados pelo projeto
OBEDUC, no qual, cada professora participante, teve acesso aos materiais em quantidade
necessaria para o trabalho com os alunos que também participavam do projeto” (MOREIRA,
2015, p. 68).

Partindo do pressuposto de que a universidade se consolida como um espaco que
prevé a articulacdo entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, o dialogo consolidado
entre alunos e professores resultou em estudos que objetivaram trazer contribuicdes para
pesquisa académica e cientifica, em um movimento de reflexdo acerca da aplicabilidade,
qualidade e sustentacdo das pesquisas.

Com relacdo aos itens do inciso que tratam da formacdo e didlogo no processo
educacional, as finalidades tracadas, da mesma forma, foram identificadas nos trabalhos,
sendo estas relacionadas ao desenvolvimento profissional propiciado pela atividade de
reflexdo e investigacdo. Faz-se pertinente destacar que o Programa OBEDUC proporcionou
uma mudanca significativa no perfil dos estudos até entdo em desenvolvimento ao trazer o
professor para uma posicao de destaque no meio académico, ou seja, houve a inducdo de uma
perspectiva inusitada de pesquisa através dos moldes e dindmica dos grupos provenientes do
OBEDUC.

O item VI, que prevé a capacitacdo de professores e a disseminacdo de
conhecimentos sobre educacdo, mostra-se presente, considerando que os professores
ingressantes no movimento de producdo do conhecimento estiveram verdadeiramente imersos
na realidade educacional através da pratica e acabaram por também se formar diante do
engajamento nas atividades desenvolvidas que visaram a pesquisa e a formacdo. Alguns
trabalhos produzidos no contexto do Programa OBEDUC evidenciaram a organizagdo e a
conformidade com este objetivo previsto, cada qual priorizando tematicas que assumiram

como linha de investigacao e estudo, o que pode ser observado no trecho a seguir:

O objetivo do OEM ¢ delinear propostas de tarefas para o ensino de tdpicos
previstos no programa da disciplina Matematica, de modo a inspirar mudangas nas
pratica pedagogicas. Estes materiais curriculares, além de apoiar o desenvolvimento
profissional dos membros do grupo, pretendem mediante a socializacdo destes
materiais que os professores, participantes do grupo, interajam com outros
professores, futuros professores e pesquisadores que estdo interessados em
possibilitar mudancas na pratica da matematica escolar (ENRIQUEZ, 2016, p. 21)
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Outro fator que faz do OBEDUC um programa de contribuicdo para formacgéo e
desenvolvimento do professor, é o fato de possibilitar o envolvimento docente com os mais
recentes estudos em desenvolvimento, sem a mediacdo de quaisquer outras instancias.
Portanto, os saberes docentes passam a ser valorizados e o professor conquista um espago
mais significativo nas a¢des de formacéo por ser entendido como sujeito ativo neste processo,
capaz de decidir sobre quais conhecimentos requerem maior aprofundamento mediante as
préprias experiéncias praticas. Este fator foi um atrativo para o desenvolvimento de pesquisas
que se relacionavam ao OBEDUC pelo valor das contribuigdes e discussdes fomentadas em
uma situacdo de integracdo e com maior aplicabilidade profissional. Silva (2012), neste

sentido, aponta que:

Esta preocupacdo chamou nossa atencéo para o Projeto Observatério da Educagio,
cendario de nossa investigagdo, pois a dindmica desenvolvida no seu programa de
formacao continuada colocava o0s professores em contato com 0s conceitos
estudados direto na fonte, quer dizer, sem atravessadores. Acreditamos que a
dindmica desenvolvida neste projeto proporcione ao professor melhores condigdes
para pensar e repensar suas acGes pedagogicas, pois o contato direto com o0s
conceitos estudados na formagdo afasta o docente das diversas interpretacdes que
uma formagao continuada, com o “efeito cascata”, pode promover (SILVA, 2012, p.
15).

Uma das responsabilidades dos pesquisadores consistia em garantir a disseminagédo
dos conhecimentos produzidos nesta proposta, de modo a levar para as escolas publicas
efeitos positivos e validos, valorizando assim os investimentos direcionados para esta politica
publica. Com os assuntos abordados, o OBEDUC reafirma toda sua relevancia educacional e
social. De acordo com o relatério de Gestdo da DEB 2009 — 2013 (BRASIL, 2013), foram

produzidos saberes em tematicas especificadas na tabela (tabela 5) abaixo:

Tabela 5 — OBEDUC: principais linhas de investigacdo
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QUANTIDADE DE
LINHAS DE INVESTIGACAD PROJETOS
Formac&o de Professores 83
Avaliagio de Politicas Publicas 56
Alfabetizaco e letramento 43
EA em Matemdlica e suas tecnologlas 36
Avaliacio da aprendizagem 35
GCurriculo 28
Tecnalogias educacionais 20
EA em Ciéncias da Matureza 18
EA em Ci&ncias Humanas 8
Outras™ 44

Fonte: Relatério de Gestao da DEB (2013, p. 120).

Também foram produzidas pesquisas em areas mais especificas, como:

a) avaliacdo institucional e da aprendizagem: construcdo e andlise de
indicadores de qualidade do ensino-aprendizagem, do trabalho didatico e da carreira
docente; indicadores de desempenho dos sistemas de ensino; determinantes da
qualidade de ensino.

b) educagio e desenvolvimento: financiamento da educagdo; mercado de
trabalho e educacao; demografia e educagao; anélise do fluxo escolar; educacao e
inclusdo social;

¢) abordagens multidisciplinares de areas de conhecimentos afins:
ciéncias humanas, ciéncias da natureza e linguagens;

d) alfabetizacdo como um processo essencial ao exercicio das préticas
sociais de leitura, numeramento, oralidade e escrita, ao sucesso escolar, a inser¢éo
no mundo do trabalho e ao pleno exercicio da cidadania no complexo mundo em que
vivemos;

e) tematicas relacionadas a diversidade e aos desafios contemporaneos da
educagdo brasileira, incluindo a relagdo entre educacao e pobreza (DEB, 2013, p.
133, grifos nossos).

Dos trabalhos analisados, os estudos desenvolvidos por Enriquez (2016), Costa
(2016), Pinheiro (2014) e Silva (2012) seguem a tematica da formacdo de professores; a
pesquisa de Bissoni (2015) trata sobre tecnologias educacionais; e Moreira (2015) traz o
assunto da alfabetizacdo e letramento; demonstrando assim a grande variedade conceitual e
temaética propiciada pelo Programa OBEDUC.

O item VII do inciso revela o objetivo de fortalecer o dialogo entre a comunidade
académica, os gestores das politicas nacionais de educacdo e os diversos atores
envolvidos no processo educacional, o que ocorreu através da aproximacao dos professores
provenientes das unidades escolares e estudantes de graduacgéo e pés-graduacao voltados para

a pesquisa educacional nas universidades.
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Os grupos colaborativos consolidados de forma vinculada ao OBEDUC apresentavam
uma organizagdo e propostas distintas, que estavam de acordo com o foco de estudo de cada
espaco coletivo. No Projeto Observatorio da Educagdo as atividades deveriam ser
desenvolvidas ao longo de quatro anos com a distribuicdo em duas fases com quatro modulos
cada uma, as quais tratavam de temas especificos, sendo sobre os nimeros e operacdes,
geometria, medidas e tratamento da informagéo.

O grupo frequentado por Moreira (2015) se reunia quinzenalmente na intencdo de
“realizar estudos sobre letramentos, analisar documentos que chegam até a escola, planejar
tarefas para a sala de aula e analisar as préaticas das professoras que sdo narradas oralmente
e/ou por escrito” (MOREIRA, 2015, p. 61). Foi possivel identificar no grupo 0s movimentos
investigativos que concernem as pesquisas no ambiente da sala de aula realizadas pelas
professoras e as pesquisas académicas desenvolvidas pelos mestrandos e doutorandos.

O grupo ao qual Silva (2012) esteve imerso foi parte integrante de um nucleo local
com encontros quinzenais que apresentou o titulo de “Educagao Continuada e Resultados de
Pesquisas em Educac¢do Matematica: Uma Investigacdo sobre as Transformacdes das Praticas
de Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” (SILVA, 2012, p. 30) ¢ propos a
construcdo de um grupo colaborativo de formagao e pesquisa para analise das transformacdes
na pratica docente por parte de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para
efetivagcdo do projeto, “foi instituido um nicleo de estudos e investigacdes em Educagao
Continuada, cujo publico-alvo foram os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (SILVA, 2012, p. 29). Silva (2012) cita ainda que “a maneira como 0S
encontros foram realizados no primeiro momento desse projeto buscou promover a interagao
entre 0s conhecimentos pratico e académico por meio do envolvimento presencial de
professores e pesquisadores” (SILVA, 2012, p. 31).

De maneira similar, o grupo integrado por Pinheiro (2014) foi submetido a uma
proposta de processo formativo para construcgéo e identificacdo de dados em prol da pesquisa,

como podemos perceber em:

O grupo foi constituido de acordo com as normas do Projeto Observatério da
Educagdo da Universidade Anhanguera que reinem pesquisadores em Educagio
Matematica e professores que ensinam Matematica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. A proposta desta pesquisa foi a constituicdo de um grupo colaborativo
de formagdo e pesquisa, cuja finalidade era promover e analisar o conhecimento
profissional docente das professoras em formagao sobre a introdugdo do conceito de
fracdo, quando estdo imbuidas de promover inovagdes pedagdgicas em suas aulas,
decorrentes da discussao de resultados de pesquisas em Educagdo Matematica
(PINHEIRO, 2014, p. 51).
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A autora ndo traz dados mais consistentes sobre a dindmica do grupo e encontros para
além do processo formativo, utilizado enquanto contexto de pesquisa. O mesmo foi observado
na investigacdo conduzida por Bissoni (2015), visto que apenas aponta o vinculo existente
entre a producdo da pesquisa e o Programa OBEDUC, sem, no entanto, elucidar de forma
abrangente a organizacédo do grupo.

Costa (2016) participou de um grupo colaborativo que se deu de maneira integrada ao
OBEDUC em uma formacao de carater em rede, ou seja, envolvendo a parceria com outras
instituicGes de ensino superior inseridas no projeto denominado Educa¢do Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Principios e Praticas da Organizagdao do Ensino, na
perspectiva de uma pesquisa formativa. Este projeto foi fundamentado pela Teoria Historico-
cultural, pela Teoria da Atividade e pela Atividade Orientadora de Ensino (AOE), principios
gue nortearam as atividades desenvolvidas. A dindmica desenvolvida foi explicitada ao

mencionar que:

Realizados semanalmente, os encontros formativos tiveram duragao de duas horas,
nas quais a pratica da sala de aula (registrada por meio da gravacdo em video),
nomeadamente a das atividades de ensino de matematica, configurou-se como o
objeto principal de analise para a elaboracdo das atividades de ensino e para a
organizacao de uma proposta curricular de alfabetizacdo matematica com o seguinte
programa:

- Estudo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos dos modelos curriculares para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental;

- Estudo dos contelidos matematicos para os anos iniciais do Ensino Fundamental;

- Organizacao de AOEs de forma colaborativa, tendo como base 0s pressupostos da
Teoria Historico-cultural;

- Desenvolvimento das atividades com os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

- Andlise das atividades.

Cada grupo foi responsavel pelo desenvolvimento de atividades, focando os
seguintes conteGdos: nimeros, geometria, medidas e tratamento da informagéo,
devendo apresentar ao final do projeto um conjunto de atividades estruturadas que
pudessem servir de referéncia para professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (COSTA, 2016, p. 68).

Enriquez (2016) participou de um grupo com reunides quinzenais voltadas ao
compartilhamento de experiéncias, cujo objetivo principal era “delinear propostas de tarefas
para o0 ensino de tépicos previstos no programa da disciplina Matematica, de modo a inspirar
mudancas nas praticas pedagdgicas” (ENRIQUEZ, 2016, p. 21). As tarefas produzidas eram
implementadas nas salas de aula dos professores participantes do grupo, para que a
experiéncia pudesse ser documentada, relacionando as estratégias de ensino com as tarefas

matematicas elaboradas no grupo. Assim, a autora elucida este aspecto ao dizer que:
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Os materiais curriculares, além de apoiar o desenvolvimento profissional dos
membros do grupo, pretendem mediante a socializagdo que os professores,
participantes do grupo, interajam com outros professores, futuros professores e
pesquisadores que estdo interessados em possibilitar mudancas na pratica da
matematica escolar (ENRIQUEZ, 2016, p. 21).

Pode-se constatar, com a andlise dos pressupostos apresentados, que a trajetdria do
Observatorio da Educacdo foi marcada por esforcos e acbes empreendidas durante o percurso
de quatro anos, envolvendo situacdes de estudo, leituras, discussdes tedricas, producdo de
materiais e atividades, planejamento, organizacdo de praticas pedagogicas, formacdes, pratica
efetiva em sala de aula e analise de dados.

A variedade de componentes e associacdo de diferentes profissionais pode ser
percebida no estudo de Moreira (2015), que explica que sua pesquisa “é desenvolvida num
grupo de trabalho colaborativo constituido de: duas professoras académicas; seis professoras
de escolas publicas do estado de Séo Paulo; e trés estudantes de pos-graduagao, duas no nivel
mestrado e uma no doutorado” (p. 60).

Assim, professores em formacao, em exercicio e pesquisadores tiveram a oportunidade
de insercdo ativa em um projeto que envolveu a pesquisa em educacdo, sendo também a
pratica foco de muitas discussdes e estudo na maior parte dos projetos iniciados, fato este

revelado no estudo de Moreira (2015):

Ao manifestarmos o interesse em realizar a pesquisa em sua sala de aula, lda
demonstrou de pronto a sua disponibilidade em abrir as portas da sua sala para a
nossa investigacao e, mais que isso, manifestou também, o interesse em firmar uma
parceria, uma vez que, para ela, a pesquisa com foco nos registros vinha ao encontro
de seu interesse em se aproximar das questdes referentes a producdo das criancas,
uma vez que considerava como um foco intrigante no cotidiano da sala de aula.
Acreditava ser uma lacuna que precisava de atenc¢do, tanto por parte da producdo dos
alunos, quanto no que dizia respeito ao seu olhar, enquanto professora, para 0s
registros produzidos pelas criangas. Além disso, relatou-nos o interesse no trabalho
com estratégias de célculo mental a partir da utilizagdo da reta numérica enquanto
uma ferramenta para a aprendizagem, sobretudo, a sua dificuldade em introduzi-la
em suas aulas (MOREIRA, 2015, p. 61).

Nos seis estudos analisados, professores e pesquisadores assumem diferentes papéis na
intencdo de atingir os objetivos delineados. Enriquez (2006) dedica-se a observacdo das
condutas e situacOes tracadas por trés professores visando identificar o processo de
implementacdo de tarefas em sala de aula. Neste caso, foi realizada a gravagdo das aulas e
entrevistas que foram posteriormente analisadas pela autora, sem a intervencdo ou troca de
informacdes com os docentes participantes, trazendo unicamente a interpretacéo e conclusoes

do observador.
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Nos estudos de Moreira (2015) e Bissoni (2015), as autoras se colocam em uma
relacdo de parceria com as professoras titulares de sala de aula, também participantes dos
grupos referentes ao OBEDUC, com a construcdo coletiva das etapas da pesquisa,
observacao, intervencdes e analise dos resultados alcancados. Em ambos os casos a parceria
foi caracterizada como sendo de carater colaborativo, tendo o compartilhar de experiéncias
como principio de inovagdo e solugbes possibilitado o desenvolvimento profissional das
partes envolvidas, conforme aponta Bissoni (2015) ao relatar a “importancia das profissionais
(pesquisadora/monitora de informatica e professora) estarem juntas na sala de aula, pois se
completam enquanto profissionais, fator este que se configura como trabalho de parceria
colaborativo” (BISSONI, 2015, p. 125).

Com este engajamento de elementos diversos do universo educativo, sdo oferecidos
conhecimentos complementares para contribuir com o estudo, resultando em conclusdes e
novos saberes mais complexos e pautados por visfes distintas, 0 que é positivo para o
resultado final do estudo. Este aspecto pode ser observado na pesquisa desenvolvida por
Bissoni (2015):

A pesquisadora/monitora sabia que poderia contar com as praticas pedagégicas da
Professora Selene, enquanto a professora sabia que a pesquisadora/monitora poderia
contribuir nas questdes relacionadas a tecnologia. Portanto, 0os conhecimentos de
ambas as participantes se complementavam (BISSONI, 2015, p. 158).

De acordo com Santos (2001), a participacdo em um grupo de pesquisa formado por
professores em distintas fases da carreira ou mesmo da formacgdo contribui com o
desenvolvimento profissional do professor por trazer o aprofundamento nos estudos,
frequentes discussdes acerca de temas e conceitos que envolvem a atividade educativa e por
propiciar atitudes colaborativas no interior das relacbes constituidas. As praticas citadas
gradativamente despertam nos profissionais um sentimento de pertenga e identificagdo.
Consequentemente, sdo criados novos saberes em praticas sociais de desenvolvimento mutuo.

Borba et al (2019), da mesma forma, consideram que:

A pesquisa colaborativa difere de préaticas tradicionais de investigacdo na medida em
que o professor deixa de ser o objeto de estudo do pesquisador e passa a ser
participante desse processo, com a oportunidade de refletir e mudar sua prética
docente. O professor ndo é apenas um copesquisador; ele também toma decisdes e
aceita responsabilidades por agdes desenvolvidas em conjunto. E assim que as
pesquisas deixam de investigar sobre o professor e passam a investigar com o
professor. Nessa perspectiva, 0s professores em exercicio participam do processo de
investigacdo de um objeto de pesquisa, que geralmente € escolhido ou apontado por
um ou mais pesquisadores. Eles se tornam coconstrutores do conhecimento que esta
produzindo em relagdo ao objeto investigado. H&, portanto, a valorizagdo das
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atitudes de colaboracéo e reflexdo critica entre pesquisador(es) e professor(es), que
se tornam coparceiros, cousuarios e coautores de processos investigativos (BORBA
etal, 2019, p. 53).

Silva (2012), Costa (2016) e Pinheiro (2014) apresentam-se enquanto membros dos
grupos constituidos através do Programa OBEDUC em propostas de formacdo continuada.
Cada qual desenvolveu sua pesquisa em ac¢les de analise de encontros formativos, buscando
identificar os saberes dos docentes eleitos como sujeitos da pesquisa em momentos distintos
que permearam o decorrer da proposta de formacdo. Esta forma de aprimoramento pessoal e
profissional teve o “objetivo de propiciar ao grupo de professores uma formagdo que
oportunizaria a experimentacéo, avaliacdo e reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas nos
processos de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos” (SILVA, 2012, p. 22),
auxiliando na ampliagdo de conhecimentos especificos desta area de estudo e de
conhecimentos praticos e metodoldgicos.

Cada pesquisa que se deu neste contexto, desenvolveu a formacdo voltada para um
campo especifico do ensino e aprendizagem da Matematica. Silva (2012) abordou o campo
conceitual aditivo com base na teoria dos campos conceituais de Vegnaud; Costa (2016)
descreveu um processo de formacdo em que os professores desenvolveram atividades
orientadoras de ensino conforme a significacdo de materiais didaticos; e Pinheiro (2014)
abordou o conteudo de fracBGes analisando o uso da nogéo parte-todo e quociente, conceitos
tedricos que foram revelados de forma fragilizada pelos professores participantes antes das
oportunidades de aprimoramento e atualizagéo.

A associacdo entre formacgdo e pesquisa nas iniciativas que compuseram 0s encontros
formativos foram demarcadas pelo trabalho colaborativo e reflexivo de todos os participantes,
0 que propiciou o desenvolvimento profissional mediante as discussdes e praticas propostas,
fator identificado na conclusdo de Silva (2012): “a provavel (re) construcdo de nossos sujeitos
de pesquisa sobre o Campo Aditivo, pode ter sido favorecida pela forma como a formagao
aconteceu no ambito do Observatorio da Educacao, isto ¢, o professor em contato direto com

pesquisadores e formadores” (SILVA, 2012, p. 139). O mesmo ¢ apontado por Bissoni 2015:

Durante o desenvolvimento do projeto, estdvamos passando por um processo de
construgdo de conhecimento e tanto pesquisadora, professora e monitor de
informatica estavam aprendendo juntos. E é no momento da leitura do outro, da
andlise e de revisdo do que foi desenvolvido que fomos dar conta das possibilidades,
dos equivocos e das inimeras tentativas de aproximar um trabalho que articulasse a
tecnologia as aulas de Matematica. E nesse sentido que entendemos que o
profissional da educagdo necessita sempre estar planejando, desenvolvendo,
analisando e repensando colaborativamente, junto com os parceiros, com o outro, a
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fim de repensar o que deu certo, 0 que nao deu certo e 0 que poderiamos ter feito
diferente (BISSONI, 2015, p. 152).

O elo formado entre conhecimentos de cunho pratico e académico foi importante para
0 desenvolvimento das pesquisas citadas em propostas nas quais o “grupo que promove
reflexdes e que colocam professores e pesquisadores em um processo de estudo
fundamentado nas ac¢des dos envolvidos na pesquisa” (SILVA, 2012, p. 76). A formagao
conduzida a partir do aprofundamento em contetdos tedricos em um contexto de pesquisa e
de maneira relacionada com a pratica acaba por promover melhorias no ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos, trazendo maior seguranca e outras opcoes
metodoldgicas ao professor.

H& ainda que se considerar a necessidade de uma predisposi¢do por parte do sujeito
envolvido nas praticas de formacdo citadas para que ocorra uma aprendizagem real e
significativa. E preciso uma motivacdo intrinseca para o aprendizado, o que geralmente
provem da conscientizacdo sobre a fragilidade dos conhecimentos até entdo apresentados ou
mesmo de dilemas provenientes da préatica efetiva.

O objetivo de estimular a utilizacdo de dados estatisticos educacionais produzidos
pelo INEP como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade educacional
brasileira previsto no item VIII foi atingido pelos trabalhos alguns de forma mais direta e
explicita, outros mais implicitamente nas etapas que compreenderam a investigacdo. Este
aspecto foi identificado nos trabalhos de SILVA (2012), que revela o planejamento de uma
formacdo continuada em matematica para docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental
considerando como “um dos motivos de sua idealizacdo os resultados apresentados nas
macro-avaliagoes — SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica) e a Prova
Brasil” (SILVA, 2012, p. 133).

A primeira etapa desenvolvida no trabalho de Costa (2016), do mesmo modo, revela o

uso dos dados produzidos pelo INEP, sendo caracterizada como:

Pesquisa sobre aspectos relacionados ao ensino de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em cidades que compdem os nlcleos da pesquisa, utilizando os
bancos de dados do Inep (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica — Ideb;
Censo Escolar; Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica — Saeb; e Prova Brasil) e
pesquisa aplicada a professores, coordenadores e/ou supervisores e gestores de
escolas publicas dessas cidades, com o intuito de investigar e analisar o desempenho
dos alunos nas avaliagdes em matematica; a estrutura das escolas nos seus mais
diferentes aspectos; a organizacdo do ensino; a proposta curricular de matematica; e
o trabalho docente (COSTA, 2016, p. 66).
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O uso dos dados produzidos acabou por trazer maior solidez e confiabilidade nas
pesquisas desenvolvidas, garantindo que realmente tratassem de teméticas e conceitos
fragilizados e que necessitavam de maior aprofundamento para se alcancar avangos na
estrutura educacional.

Por fim, o item 1X do inciso que se refere ao objetivo de organizar publicagdo com
os resultados do Observatério da Educacéo foi consolidado por meio da elevada produgéo
académica propiciada pelas diretrizes do programa e através da realizacdo dos seminarios do
Programa Observatorio da Educacao. As finalidades de tais seminarios foram sistematizadas a

sequir:

a. verificar o impacto do Programa Observatério da Educacdo na comunidade
académica e na qualidade da educagdo como um todo;

b. compartilhar experiéncias entre as equipes dos projetos, no que diz respeito a
integracdo entre a pesquisa académica, a universidade e o sistema publico de
educagdo bésica;

C. propor sugestdes para os proximos editais do Programa; e

d. discutir as formas de acompanhamento e avaliagdo do Programa a serem
implementadas pela Diretoria de Educacdo Basica Presencial da CAPES (DEB,
2013, p. 142).

A programagdo dos citados eventos foi organizada “em sesses de apresentacdo e
discusséo de trabalhos, mesas redondas, grupos de trabalhos e plenérias” (DEB, 2013, p. 142).
No intuito de oferecer maior visibilidade a producdo vinculada ao OBEDUC, para 0 ano de
2014 era prevista a utilizacdo do Portal Comunidades como “um veiculo relevante da
disseminacédo dessa producédo, dando destaque aos artigos publicados, as dissertacdes e teses,
as metodologias aplicadas e as diferentes linhas tematicas” (DEB, 2013, p. 142). Desta forma,
é certo que eram esperados maiores avancos neste quesito de divulgacdo dos trabalhos
desenvolvidos.

Contudo, podemos afirmar que as caracteristicas do desenvolvimento profissional
relacionadas com a participacdo na pesquisa e no grupo propiciado pelo Programa OBEDUC
em si compreendem o0 contato entre professores, pesquisadores e formadores; 0s encontros
formativos e a associagdo entre formacdo e pesquisa; o elo entre conhecimentos préaticos e
académicos; a socializagdo de ideias e praticas; a parceria entre professor e pesquisador; o
trabalho colaborativo e o financiamento de materiais. Trata-se de itens que propiciaram 0
desenvolvimento profissional dos professores, pesquisadores e estudantes mediante a imersao

em praticas investigativas e no contexto de grupos colaborativos.
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4.2 Caracteristicas do desenvolvimento profissional promovidas pela reflexdo e
investigacdo sobre a docéncia e 0 ensino da Matematica

Com a leitura, organizacdo e analise dos dados oferecidos pelas pesquisas elencadas,
constatamos que a reflexdo e a investigacdo consistem nas praticas de maior relevancia que
promovem o desenvolvimento profissional, tanto de forma individual quanto coletivamente.
Optamos, assim, por trazer uma analise voltada aos processos reflexivos e investigativos que
se deram no contexto dos grupos fomentados pelo Programa OBEDUC devido a forte
incidéncia de movimentos de reflexao e investigacdo e ao frequente discurso desta conduta ao
longo das propostas delineadas nas pesquisas e projetos. Acreditamos que esta retomada das
praticas mencionadas se deve ao fato de possibilitarem a revisdo de acontecimentos de forma
critica e contextualizada com as informacgdes e conhecimentos armazenados, resultando
muitas vezes na reestruturacao de concepcoes e agoes.

Identificamos, assim, que a atividade de reflexdo e investigacdo se deu atraves de
experiéncias movidas pela pratica que envolveram o grupo colaborativo relacionado ao
OBEDUC e 0 ambiente escolar. Faz-se preciso esclarecer que, nesta ocasido, entendemos por
experiéncia os conhecimentos obtidos por meio da pratica ou vivéncia submetida a reflexdo,
especificamente no campo da pesquisa e na atuacdo em sala de aula. Contudo, nosso olhar
diante das pesquisas foi direcionado para as atividades desenvolvidas pelos professores sobre
experiéncias, reflexdes e investigacbes acerca da pratica.

Serrazina (1999) entende que a pratica reflexiva confere certo empoderamento aos
professores e proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. A preparacdo
profissional pouco abrangente vem intensificando os momentos reflexivos e o pensamento
acerca das acOes profissionais, 0 que pode ser ampliado com o envolvimento e participacdo
em iniciativas de formacdo continuada como a propiciada pelo Observatério da Educacdo.

Silva (2012) ilustra este movimento no trecho abaixo:

Durante o desenvolvimento das primeiras atividades no Observatério da Educagéo,
os professores estudaram a temaética, discutiram sobre suas acdes e, em seguida, se
propuseram a aplicar o resultado de suas reflexdes em suas classes. As observacoes,
anotacdes e novas reflexdes voltaram para o grupo, e a reflexdo sobre a agio foi
realizada (SILVA, 2012, p. 52).

Esta reflexdo sobre a acéo citada é explicada por Schon como sendo uma analise feita
pelo docente durante e ap0s a acdo, quando a reflexdo d& origem a uma explicacdo, podendo

determinar agdes futuras. Compreende um olhar retrospectivo da agéo, refletindo sobre o que



| 146

aconteceu ou sobre o que foi observado. E uma reflexo orientada também para orientar agoes
futuras (Schon, 1992, p.83). Vaillant e Marcelo (2012) afirmam que “a analise da prética
observada ou experimentada, a luz das crencas e conhecimentos proprios, permite por em
questdo as proprias ideias e avancar em direcdo a uma maior autoconsciéncia do
conhecimento profissional” (VAILLANT e MARCELO, 2012, p. 41).

Considerando as atividades de reflexdo e pratica no contexto do grupo vinculado ao
OBEDUC, indicios do processo reflexivo puderam ser observados nos registros realizados em
diario de campo em uma das pesquisas analisadas, conforme pode ser observado em “as
reunibes do grupo OBEDUC foram essenciais para as reflexdes do diario, bem como
possibilitou algumas retomadas de a¢des da investigacdo (MOREIRA, 2015, p. 64), e também

no excerto a seguir:

Com base nos trechos do diario de campo da pesquisadora, percebemos que a
utilizacdo do fio de contas e o ensino do mesmo, por vezes, foram foco de reflexdo,
duvidas e questionamentos, uma vez que, considerava-se a importancia de que as
criangas elaborassem suas préprias estratégias e métodos de resolugdo dos
problemas (MOREIRA, 2015, p. 82).

A partir dos acontecimentos promovidos pela pesquisa e pela participa¢do nos grupos
relacionados ao OBEDUC, os participantes acabaram por revisitar saberes ja adquiridos de
maneira integrada as vivéncias no ambiente de sala de aula ou no interior do estudo,
construindo conhecimentos inusitados que contribuiram para a atividade de ensino e
aprendizagem, o que reflete ainda no desempenho dos alunos envolvidos. Pode-se dizer,
entdo, que o envolvimento reflexivo nas préticas promovidas pelo OBEDUC proporcionou
experiéncias resultantes na conscientizagdo, consolidacdo e ampliacdo de saberes. Muitas
vezes a vivéncia de um dos elementos do grupo acaba por agregar informacdes e inovacdes

para 0s demais, como descrito na pesquisa de Moreira (2015):

Nas discussbes do grupo OBEDUC, temos constatado 0 quanto as professoras tém
praticas interessantes de ensinar e explorar o texto matematico. Com a professora
Ida nao foi diferente. Durante nossas observagdes em sua sala de aula, constatamos
0 cuidado que ela tem ao introduzir os textos em suas aulas (MOREIRA, 2015, p.
94).

Ainda voltando-se para as atividades de pesquisa que se delinearam ao longo do
programa em questéo, observamos que, em grande parte dos estudos analisados, o processo de
construcdo da relagdo entre pesquisa, formagdo e pratica ocorreu em situacfes de estudo

planejadas e fundamentadas, em especial no caso das pesquisas que foram desenvolvidas em
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encontros de formacdo. No desenvolvimento das propostas formativas, foi oportunizado que
os docentes estabelecessem reflexdes englobando o trabalho em sala de aula, o que permitiu
que tivessem maior “confianga nas suas capacidades e vontade de aumentar o seu
conhecimento de Matematica e sobre a Matematica” (PINHEIRO, 2014, p. 48). A integracdo
entre teoria e pratica se fez presente em muitas situagcbes no interior dos grupos do

Observatorio. Como exemplo, trazemos mais uma vez a pesquisa de Pinheiro (2014):

Nesse sentido, a formadora procurou refletir com o grupo sobre resultados de
pesquisas publicadas e sugeriu aos participantes que aprofundassem o estudo desses
trabalhos. Foi dada, as professoras, a oportunidade de discutirem resultados de
pesquisas ja realizadas sobre o tema, fato que provocou uma reagdo positiva, uma
vez que elas reconheceram a importancia da formagao e das investigagdes que séo
realizadas com o objetivo de contribuir com as préaticas pedagdgicas (PINHEIRO,
2014, p. 75).

Esta aproximacdo com a realidade escolar também foi pontuada por Moreira (2015),

ao dizer que:

Diante disso, decidimos que para os proximos encaminhamentos do trabalho com a
reta numeérica, fazia-se necessaria a discussio no grupo Obeduc, uma vez que
estdvamos inseguras quanto ao melhor caminho a ser tomado. As discussGes nos
possibilitaram uma maior apropriacdo dos conceitos que envolviam a reta numérica,
uma vez que quando trabalhamos com a reta, estamos trabalhando com o nimero
como medida, logo, cada intervalo representa uma unidade de medida. Além disso,
passamos a entender que se estamos trabalhando com a reta numerada, o zero ¢é a
origem, 0 mesmo nao ocorreria se estivéssemos trabalhando com a reta vazia, em
que nao ha a necessidade de demarcar o zero. Quando a reta esta numerada, o zero é
a referéncia. Este também se evidencia um erro muito comum quando os alunos
comecgam a utilizar a régua, pois desconsideram o ponto de origem, ou seja, 0 zero e
comegam a contagem a partir do nimero um. Tal erro demonstra a lacuna no
trabalho com o conceito do nimero zero, como origem, como ponto de referéncia
(MOREIRA, 2015, p. 133).

Considerando as préaticas desenvolvidas no contexto de sala de aula que resultaram em
experiéncias a partir da reflexdo, ao analisar o trecho apresentado podemos identificar que
este processo reflexivo e investigativo possibilitou uma apropriacdo mais efetiva dos
conceitos matematicos especificos, bem como de estratégias metodolégicas. A formacédo
inicial dos professores que ensinam Matematica ndo é capaz, por si sO, de oferecer todo
embasamento e experiéncias necessarias para pratica efetiva, visto que “nao se deve pretender
que a formacao inicial ofereca ‘produtos acabados’, encarando-a, antes, como a primeira fase
de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional” (GARCIA, 1992, p.
55). Considerando os estudos desenvolvidos e a articulacdo entre a esfera escolar e

académica, as pesquisas analisadas em sua totalidade citaram uma ampliacdo de
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conhecimentos por parte dos professores envolvidos. Paiva (2006) afirma, em relacdo aos

professores que se formam, que:

A formacdo Matematica serd necessariamente deficiente, se ndo lhes der a
oportunidade de construir um conhecimento aprofundado das diversas areas da
Matematica e de percorrer um leque variado de experiéncias matematicas, incluindo
a realizacdo de trabalhos investigativos, resolucdo de problemas, modelagem
matematica etc (PAIVA, 2006, p. 98).

Na mesma linha de pensamento, Silva (2001) complementa:

O ensino de Matemaética prestara sua contribuicdo a medida que forem exploradas
metodologias que priorizem a criacdo de estratégias, que estimulem o espirito
critico, favoregam a criatividade, o trabalho coletivo e a autonomia resultante da
confianga na prépria capacidade de conhecer e enfrentar desafios (SILVA, 2001, p.
84).

Em todo o movimento reflexivo, houve a valorizacdo dos saberes do professor, que
assume uma posicdo de destaque no desenvolvimento dos estudos que se deram no contexto
do Programa OBEDUC. Os estimulos para a producdo académica, pesquisa e formacéo
continuada previstos pelo programa em questdo consistiram em fatores positivos para o
professor, que assume papel também de pesquisador, pois 0 mesmo passa a ser valorizado e
considerado como parte integrante das pesquisas. Sao evocadas as experiéncias provenientes
da prética docente de maneira associada ao embasamento teérico nos encontros do grupo.
Houve o incentivo na producdo de pesquisas envolvendo a teoria e a pratica, sendo este um
dos pilares para criacdo do Programa Observatorio da Educacdo, o que trouxe contribuicdes
significativas em especial para o campo da educacdo matematica, pois a aplicabilidade dos
saberes produzidos foi priorizada junto a formacéao e desenvolvimento docente.

E ressaltado que o engajamento na proposta de pesquisa e formacdo trouxe novos
saberes de forma integrada com a préatica ao proporcionar atividades de leitura, trocas com o
grupo, elaboracdo e aplicacdo de atividades para os alunos, resolucdo de exercicios e a escrita
de relatorios sobre todo o processo vivenciado, estando todas as etapas permeadas pelos
momentos de reflexdo. De acordo com Nacarato (2006), embora, desde 1980, a comunidade
de educadores matematicos venha se preocupando com o resgate do ensino dessa area do
conhecimento, esse aspecto se restringiu as pesquisas, com poucas contribuicbes para a
pratica pedagdgica, na qual continuam prevalecendo os enfoques na aritmética e algebra
(NACARATO, 2006, p. 199), fato este que ndo ocorreu no Programa OBEDUC, em que a

pratica esteve fortemente presente.
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Com um dominio mais amplo dos conceitos matematicos, os professores puderam
repensar também as escolhas metodoldgicas e aprimoraram o ensino de tais conte(dos em sala

de aula ao elevar a autoconfianca, fato este exemplificado no trabalho de Moreira (2015):

De maneira geral, a analise dessa avaliacdo, nos leva a acreditar que a formacao
favoreceu a reflexao da pratica pedagégica, por parte das professoras e que esse ato
de refletir possibilitou autoconfianca. Essa é uma constatacdo que consideramos
importante (MOREIRA, 2015, p. 142).

Segundo Serrazina (2010), “na medida em que os professores ganham confianca na
sua capacidade para ensinar Matematica tém maiores expectativas em relagao as capacidades
dos seus alunos e propde-lhes tarefas mais ricas” (SERRAZINA, 2010, p. 21). Silva aponta

que:

No tocante a autoconfianga do professor, as sessdes de formagdo continuada
poderiam procurar, justamente, reforca-la por meio da socializagdo de ideias e
préticas pedagdgicas. Por sua vez, em relagao ao objeto matematico, a valorizagdo
do conhecimento do professor poderia ser constante e provocativa, isto é,
procurando indicar ao docente o0s pontos, em seu conhecimento, que estaria
precisando de um outro olhar. (...) A reflexdo leva o professor a estabelecer uma
relacao entre os procedimentos pedagdgicos e 0s conhecimentos matematicos
(SILVA, 2012, p. 77).

Com a participagdo nas atividades propostas, os professores tiveram ainda a
possibilidade de avaliar os proprios saberes de forma critica, elencando pontos que
requisitavam melhorias e aprimoramento na conscientizacdo diante as condutas. As
professoras que contribuiram na pesquisa de Silva (2012) citam certa mecanizacao nas acoes
docentes, pois os profissionais acabam por trazer os conceitos da forma que acreditam ser
mais conveniente, podendo até mesmo este dominio conceitual ndo estar bem consolidado.
Nesta perspectiva, professores optam por seguir diretrizes curriculares e ndo conseguem
perceber outras possibilidades na exploracdo das tematicas previstas. Ao tratar do ensino das
fracdes em um processo formativo, Pinheiro (2014) aborda esta questdo na observacdo da
resposta de uma das docentes: “percebemos que ela assume suas limitagdes, afirmando que
sentia ‘uma seguranca equivocada’ ao ensinar fragOes utilizando- se do significado parte-

todo” (PINHEIRO, 2014, p. 142). A autora complementa ao expor que:

A anélise fez com que nossos sujeitos tomassem consciéncia das suas dificuldades
mesmo em situacBes parte-todo, a que elas afirmavam conhecer e trabalhar em
atividades de ensino. Elas reconheceram, também, suas dificuldades para resolver
situacBes com os invariantes e, sobretudo, a necessidade de maior atencéo para a
conservacao da unidade de referéncia. Além disso, ficou claro entre as participantes
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as dificuldades encontradas nas situacfes quociente, pois também nessas, de maneira
geral, elas fizeram uso de estratégias partitivas, dificultando a sua resolucéo e, as
vezes, levando-as a representacdo equivocada da quantidade fracionaria
(PINHEIRO, 2014, p. 68).

Esta ampliacdo de saberes e fortalecimento da confianga do professor € de grande
importancia para atuacdo em sala de aula, visto que as pesquisas evidenciaram a falta de
dominio de contedos matematicos especificos pelos docentes, resultantes muitas vezes de
uma formagcdo inicial restrita e fragmentada (PINHEIRO, 2014; SILVA, 2012).

O esforco para articulagdo entre o conhecimento pedagogico e o conhecimento
matematico também foi um fator de grande valia no Programa OBEDUC, pois a reflexao
acabou por levar em muitas situacbes o professor a estabelecer uma relacdo entre os
procedimentos pedagdgicos e o0s conhecimentos matematicos. A citada articulacdo foi
identificada no estudo de Costa (2016):

Foi possivel perceber também que a atividade colaborativa, por meio das discusses,
contribuiu para que os professores se conscientizassem quanto aos seus proprios
conhecimentos e limitagdes, permitindo a reflexdo sobre a importancia da
apropriacdo dos conceitos por eles mesmos antes de planejar a atividade de ensino
com as suas respectivas acdes e operagdes. Nos episddios seguintes, 0 movimento de
construcdo de Atividades Orientadoras de Ensino foi tomando uma nova forma e a
apropriacdo do conceito passou a ser a preocupacao inicial dos professores
antecedendo o planejamento da atividade e refletindo de forma positiva na escolha
do material didatico, que passou, a partir de entdo, a ocupar papel de destaque como
mediador do ensino (COSTA, 2016, p. 154).

Contatamos, desta maneira, a discussdo sobre contetidos matematicos importantes nos
grupos do OBEDUC, como fracOes, situacOes problemas, tratamento da informagéo,
contagem e operagdes, considerando toda especificidade que marca o processo de ensinar e
aprender nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Busca-se a superacdo da dicotomia
existente entre teoria e pratica no meio educativo visando melhorias na aprendizagem discente
junto ao aprimoramento continuo do professor.

Ainda analisando as atividades promovidas no contexto de sala de aula, através da
reflexdo que permeou as etapas das pesquisas em andamento, os autores dos trabalhos
analisados apontaram mudanc¢as na pratica do professor, um dos aspectos previstos pelo
processo de desenvolvimento profissional. Este desenvolvimento requer do professor uma
atualizacdo frequente, de modo a atender as demandas emergentes e necessidades
apresentadas pelo contexto em questdo. O professor investigador € capaz de atuar como
agente de mudancas, implantando novas teorias e ampliando a producdo de conhecimentos

para além da universidade. Enriquez (2016) diz que:
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O objetivo do OEM ¢ delinear propostas de tarefas para o ensino de topicos
previstos no programa da disciplina Matematica, de modo a inspirar mudangas nas
praticas pedagogicas. Estes materiais curriculares, além de apoiar o desenvolvimento
profissional dos membros do grupo, pretendem mediante a socializacdo destes
materiais que os professores, participantes do grupo, interajam com outros
professores, futuros professores e pesquisadores que estdo interessados em
possibilitar mudancas na pratica da matematica escolar (ENRIQUEZ, 2016, p. 21).

Esta postura de mudancas percebidas na préatica € propiciada devido a (re)construcao
de saberes por parte do professor, denotando indicios de desenvolvimento profissional. Neste
sentido, Silva (2012) cita a “importancia que um programa de formacao continuada, no
ambito do Observatorio da Educagdo, pode ter na busca de uma (re) construcdo de
conhecimentos” (SILVA, 2012, p. 139). Para exemplificar, o pesquisador traz uma passagem
do estudo que evidencia esta modificagdo de conduta, dizendo que: “a concepgdo de Campo
Aditivo da docente pode ter sofrido alteragéo, ou seu conhecimento sobre esse conceito ter se
aprofundado. Pode ser, entdo, que uma (re) construcdo tenha ocorrido por meio da agao
reflexiva da docente” (SILVA, 2012, p. 111). Em conformidade, Pinheiro (2014) revela ainda

um movimento de continuidade e um despertar reflexivo continuo pelas docentes:

A formagao contribuiu para que as docentes repensassem sua pratica pedagégica e
(re)construissem seus conhecimentos no que se refere aos significados da fracdo,
superando algumas crencas equivocadas que elas possuiam acerca desse contetido
matematico. (...) Embora o tempo dedicado a formagdo tenha sido, a nosso ver,
bastante curto, se levarmos em consideracdo a grande quantidade de questdes que
surgiram, necessitando, portanto, de maior tempo de reflexdo, chegamos a concluséo
de que essa despertou nas professoras o desejo de continuarem discutindo sobre as
fracBes e também sobre outros contedildos mateméticos (PINHEIRO, 2014, p. 166).

O contato dos professores com a pesquisa 0s torna mais ativos e criticos. Ressalta-se,
desta forma, influéncia e reflexos positivos da atividade de pesquisa para o professor no
exercicio de sua profissdo, reunindo a pratica ao conhecimento tedrico com instantes
reflexivos que possibilitam a superacdo das dificuldades que se apresentam na pratica em sala
de aula. As teorias apresentadas pelas pesquisas possibilitam certo distanciamento e a
ampliacdo do entendimento acerca do objeto estudado, oferecendo subsidios para o
aprimoramento do seu trabalho pedagdgico. Pinheiro (2014), ao longo de sua pesquisa,

evidencia que:

Muitos estudiosos comungam da ideia de que é fundamental, no desenvolvimento do
trabalho do professor, que ele assuma o papel também de pesquisador, no sentido de
tornar-se um investigador da sua prépria pratica. Dessa forma, o professor torna-se
capaz de refletir criticamente sobre as dificuldades enfrentadas tanto em relacao ao
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ensino quanto a aprendizagem de conte(dos, € no nosso caso especifico, do
contetdo fracBes. O ato de investigar, por exemplo, o porqué do erro do aluno ou a
maneira como ele pensou na resolucdo de situacBes propostas, permite ao professor
repensar 0 seu ensino e ainda, favorece mudancas nas suas concepgfes tanto em
relacao ao conteudo, como em relagdo ao seu ensino e a maneira como o aluno
desenvolve o conhecimento ou como o aluno aprende (PINHEIRO, 2014, p. 32).

Identificamos, entdo, que as caracteristicas do desenvolvimento profissional
promovidas pela reflexdo e investigacdo sobre a docéncia e ensino da Matematica estdo
relacionadas principalmente as experiéncias movidas pela pratica, a pratica efetiva e a
ampliacdo de conhecimentos especificos e metodolégicos. Envoltos por um contexto de
pesquisa-formacdao-pratica, os sujeitos que compuseram a proposta do OBEDUC revelaram
atividades desenvolvidas no &mbito do grupo colaborativo e de sala de aula que consistiram
em experiéncias e geraram praticas reflexivas e investigativas com caracteristicas do

desenvolvimento profissional.

4.3 Consideracdes sobre o capitulo

Para esta ultima etapa desta pesquisa, foi estabelecido o objetivo especifico de
identificar praticas promotoras de desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa-
formacdo-pratica para o professor que ensina matematica e, para alcancar tal propdsito, nos
apoiamos em um estudo metanalitico do recorte contendo seis trabalhos produzidos no
contexto do Programa Observatério da Educacdo. Foram identificadas e analisadas as
caracteristicas do desenvolvimento profissional promovidas pela estrutura e organizacdo do
programa e pelas préticas reflexivas e investigativas possibilitadas. ApOs este processo e
apresentacdo dos dados obtidos, sintetizamos 0s principais elementos constatados com
consideracOes pertinentes.

Quanto as caracteristicas do desenvolvimento profissional relacionadas propriamente
ao contexto do grupo OBEDUC, verificamos que os objetivos principais desta iniciativa
referentes a ampliacdo e incentivo para formagdo em nivel de pds-graduacdo e aqueles
voltados a formacéo e dialogo no processo educacional foram identificados nos trabalhos
analisados. A estrutura em que se deu a criagcdo e desenvolvimento do OBEDUC favoreceu o
desenvolvimento profissional dos professores engajados ao trazer um ambiente que envolveu
pesquisa e formacao, apoio financeiro, o envolvimento docente junto ao incentivo a pesquisa

e formacdo de maneira concomitante, a disseminacdo do conhecimento produzido, a
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aproximacdo da sala de aula aliando saberes académicos e praticos e o embasamento por
dados estatisticos solidos.

Considerando as caracteristicas do desenvolvimento profissional relacionadas a
reflexdo e investigacdo sobre a docéncia e o ensino da Matematica, foi possivel constatar
atividades desenvolvidas no contexto do grupo colaborativo e escolar promotoras de praticas
de reflex&o e investigacdo. Nos grupos vinculados ao OBEDUC, os professores revelaram
experiéncias movidas pela pratica, bem como por meio de processos reflexivos e
investigativos sobre a mesma.

Os autores envolvidos citaram atividades e praticas reflexivas, propostas formativas,
investigacOes sobre a pratica, ampliacdo de conhecimentos e consequente elevacdo de
autoconfianca, avaliacdo critica dos prdprios saberes, articulacao entre pesquisa e formacéo e
as mudancas na pratica como alguns pontos evidenciados pela participacdo nesta proposta do
OBEDUC. Assim, consideramos que as experiéncias, a pratica e a ampliacdo dos
conhecimentos especificos e metodoldgicos proporcionaram o desenvolvimento profissional

do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento de finalizagdo, apresentamos reflexdes sobre toda trajetdria percorrida
para construcdo do trabalho e as contribuicdes deixadas por esta pesquisa. Portanto,
discorreremos de forma sucinta o desenvolvimento deste estudo, bem como nossas analises e
reflexdes acerca deste trabalho de investigacdo que respondeu a nossa questdo de pesquisa
levantada, a qual consistiu em: O que indicam as producdes académicas elaboradas no
ambito do Programa Observatorio da Educagdo sobre o desenvolvimento profissional na
relacdo pesquisa-formacao-pratica do professor que ensina Matematica nos anos iniciais?

Acreditamos ser conveniente retomar 0s objetivos da pesquisa que foram
sistematizados, de modo geral, em compreender a relacdo pesquisa-formacao-pratica no
processo de desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica. De
maneira mais especifica, buscamos, através das etapas cumpridas, identificar as contribuicdes
do Programa OBEDUC para os docentes nos aspectos da pratica pedagogica, formativa e
investigativa; e identificar praticas promotoras de desenvolvimento profissional no contexto
da pesquisa-formacdao-préatica para o professor que ensina matematica.

Como aporte tedrico, utilizamos as contribuicBes de referenciais como Day (2001);
Crecci e Fiorentini (2013); e Gama (2007), que ajudaram a compreender em que consiste e
como se da o desenvolvimento profissional de professores. Também adotamos o0s
pressupostos tedricos produzidos por Ponte (1992, 2018); Passos et al (2011); Passos et al
(2006); Fiorentini (2003); Carlos Marcelo (1999); Vaillant e Carlos Marcelo (2012); Nacarato
et al (2009); e Fiorentini e Nacarato (2005) na intencdo de melhor compreender as préaticas de
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por fim, as contribuicGes de Ponte (1998, 2002, 2003, 2017); e N6voa (1992)
foram de grande valia para elucidacdo de questbes que concernem ao professor pesquisador
de sua prética.

Baseando-se nos conceitos estudados e no levantamento bibliogréfico inicial sobre a
tematica em analise, definimos os procedimentos metodolégicos mais adequados e a
organizacdo da dissertacdo que foi composta por quatro etapas distintas: a primeira etapa
compreendeu a busca de teses e dissertagdes vinculadas ao OBEDUC ao longo de toda sua
existéncia no banco de dados construido em um projeto de pesquisa de pos-doutorado; a
segunda etapa foi destinada a construcdo de um panorama de quarenta trabalhos eleitos por
abordarem a Matematica nos anos iniciais e analisarem aspectos do professor e/ou ensino e

aprendizagem; a terceira etapa se referiu a analise do tipo Estado da Arte sobre onze trabalhos
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com enfoque no professor e sendo investigacbes no ambiente escolar (prética); a quarta e
ultima etapa trouxe a metandlise de seis pesquisas recortadas do rol inicial que tratavam de
professores inseridos em grupos de pesquisa do OBEDUC e de investigacOes realizadas no
ambiente escolar. A etapa de Estado da Arte objetivou a identificacdo das contribuicdes do
Programa OBEDUC para os docentes. Ja a etapa de metanalise visou identificar as praticas
promotoras de desenvolvimento profissional em um ambiente da pesquisa-formacdo-pratica.

Considerando o objetivo especifico que almejou identificar as contribuicdes do
programa para os professores nos aspectos da pratica pedagogica, formativa e investigativa,
os trabalhos analisados revelaram a predomindncia ainda de préaticas tradicionais e
cristalizadas, voltadas para reproducdo de procedimentos e resolucéo de exercicios. Destacou-
se que muitos docentes acabam por aplicar metodologias e estratégias de ensino que trazem
da propria escolarizacdo, sendo necessario que as iniciativas de formacdo e as préaticas
profissionais estejam articuladas visando a reflex&o e investigacdo diante da atuacdo em sala
de aula.

Ressalta-se a relevancia de trazer o docente para uma posicao de destaque no processo
formativo, valorizando as escolhas e os saberes provenientes da experiéncia, movimento este
que é capaz de oportunizar a tomada de consciéncia e avangos diante de aspectos que marcam
0 ensino e a aprendizagem. Esta questdo se faz ainda mais presente no que se refere ao ensino
da Matematica, disciplina que carrega um rol elevado de crencas e uma linha da tradi¢do que
se mantém ao longo dos anos, sendo que muitas vezes ndo mais atende as necessidades
emergentes junto ao perfil de aluno contemporaneo.

Foi possivel identificar que apenas os conhecimentos obtidos através da atuagdo
profissional s&o insuficientes para atender aos desafios que permeiam a sala de aula, sendo
preciso estabelecer uma relacdo dialética entre a teoria, a problematizacdo, reflexdo e a
compreensdo da realidade. Desta forma, os aspectos reflexivos e investigativos propiciados
pela pesquisa e formacgdo sdo concebidos como de grande valia para pratica docente,
compreendendo acdes de parceria entre professores e pesquisadores, grupos colaborativos,
encontros formativos e a proximidade entre universidade e escola.

Como resultado deste processo, as pesquisas revelam indicios de mudancas e
(re)contrucdes de conhecimentos por parte dos sujeitos, que apresentaram outras concepgoes
ou mesmo maneiras inusitadas de conducdo das propostas escolares observadas apds um
periodo de tempo da finalizagdo da pesquisa na qual estiveram envolvidos. Esta ampliacdo de
saberes foi proveniente da atividade de pesquisa e analise de dados produzidos em sala de

aula e registrados em forma de video, audio, imagem e registros escritos. Por meio da
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participacdo nos encontros formativos, elaboracéo de atividades, aplicacdo de propostas com
os alunos, construcdo coletiva de metodologias e estratégias e, em especial, considerando a
troca de informacbes entre os participantes da pesquisa, 0s professores se desenvolveram
profissionalmente como elemento ativo no processo oportunizado.

O destaque aos saberes provenientes da pratica do professor foi aliado a reflexdo e
investigagdo docente no Programa OBEDUC, trazendo a analise critica e a reflexdo a partir da
pratica. O programa trouxe contribuicdes ao professor principalmente nos pilares promotores
de desenvolvimento profissional referentes ao conhecimento e aprendizagem docente e as
experiéncias ao longo da carreira.

Quanto ao objetivo especifico que visou identificar as praticas promotoras de
desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa-formacédo-préatica para o professor que
ensina matematica percebidas com a metanalise das pesquisas, concluimos que a prépria
estrutura do programa e objetivos delineados para esta proposta valorizaram aspectos
caracteristicos do desenvolvimento profissional, como o incentivo e ampliagdo dos programas
de pds-graduacdo e o estimulo a formacdo e dialogo no processo educacional.

O programa OBEDUC induziu uma nova perspectiva de pesquisa ao trazer o professor
enquanto elemento de destaque, estando imerso efetivamente na realidade educacional e
sendo formado pelo engajamento em propostas de pesquisa e formacgéo. Esta composic¢do do
programa favoreceu o desenvolvimento profissional docente devido a articulagdo entre
saberes praticos e académicos, subsidio financeiro, incentivo a investigacdo e divulgacdo das
producdes consolidadas.

Identificamos que, no ambito do Programa OBEDUC, as atividades desenvolvidas
trouxeram a aproximacao de saberes especificos do campo matematico com conhecimentos de
cunho metodoldgico, visto que a reflexdo sobre os conceitos matematicos possibilitou novas
perspectivas de acdo visando a efetividade no ensino. Destacou-se ainda a conscientizacao
docente a respeito da necessidade de dominio e entendimento pleno de tais conceitos para que
se possa repensar o fazer pedagdgico e ampliar a visibilidade de aplicagéo.

As pesquisas analisadas evidenciaram mais amplamente as praticas de
desenvolvimento profissional reflexivas e investigativas. Inseridos em um contexto de grupo
colaborativo propiciado pela referida iniciativa de formacdo, os docentes planejaram e
executaram atividades sobre experiéncias e reflexdes sobre a pratica, ou seja, a partir da
pratica no grupo e em sala de aula submetida a reflexdo, os docentes geraram experiéncias
significativas para propria composi¢do profissional e enquanto pesquisadores. Contudo,

podemos afirmar que a pesquisa-formagéo-pratica proporcionada pelo OBEDUC resultou em
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praticas, experiéncias e na ampliacdo de conhecimentos especificos e metodoldgicos, ou seja,
em praticas promotoras de desenvolvimento profissional para o professor que ensina
matematica.

O OBEDUC consistiu em uma proposta que trouxe muitos reflexos positivos para
formacédo do professor mediante a articulacdo entre pesquisa e prética docente, constituindo-
se enquanto espaco significativo e promotor do desenvolvimento profissional do professor
nos diversos niveis formativos e segmentos de atuacdo. Este processo de identificacdo e
analise das praticas e pesquisas consolidadas no interior dos grupos vinculados ao OBEDUC
foi fundamental para compreender e aprofundar os desdobramentos dos conhecimentos e
atividades resultantes desta iniciativa de fomento a formag&o docente.

O citado Programa trouxe contribuicGes para a pesquisa, para a pratica e para a
investigacdo de maneira articulada. Os resultados obtidos mostram os impactos relevantes do
OBEDUC para a educacdo e principalmente para a formacdo de professores que ensinam
Matematica. Desta forma, acreditamos ser de suma importancia a retomada desta iniciativa ou
a elaboracdo de novos projetos similares como forma de obter avangos mais significativos na
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem no pais. Sustentamos ainda a necessidade
de dar continuidade, ampliar e consolidar os estudos em conjunto com a reflexdo sobre a
pratica profissional de professores que atuam nos anos iniciais em uma perspectiva
colaborativa, a fim de que tenhamos o desenvolvimento docente ao longo da carreira.

Ao analisar todo caminho percorrido, constatamos que este trabalho trouxe subsidio de
grande valia para repensar as praticas docentes em busca de desenvolvimento e
aprimoramento profissional, bem como para a area educacional de modo geral e
especificamente no campo da educacdo matemaética, considerando a constante falta de
conhecimentos especificos e metodoldgicos para atuacdo em sala de aula.

E importante salientar a potencialidade deste tipo de pesquisa de cunho bibliografico
para producdo de saberes cientificos por trazer o conhecimento ja construido sobre
determinadas tematicas de forma mais ampla e com a postulacio de hipdteses ou
interpretacdes que servirdo de ponto de partida para outras pesquisas. Acreditamos que o ato
de conhecer a realidade compreende a reflexdo critica a partir do que se conhece, ou seja, de
um conhecimento acumulado, gerando assim uma sintese e analise que envolve o
pensamento. Move-se pelo desafio de conhecer o j& produzido para posteriormente buscar o
que ainda néo foi feito, sistematizando um saber que se avoluma rapidamente na intencéo de

divulgar para a sociedade. Desta maneira, pesquisas desta natureza contribuem
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grandiosamente para area que se dedicam a estudar, fomentando outras possibilidades de
continuidade e inovacao.

Assim, acreditamos que esta pesquisa impulsionard e intensificard as discussdes a
respeito da formacéo e desenvolvimento profissional do professor em contextos de pesquisa-
formacdo-prética, trazendo a relevancia de programas e projetos como o Observatério da
Educacdo pela perspectiva de pesquisa que valoriza o professor enquanto componente de
destaque. Propostas de formacdo nos moldes mencionados contribuem para o campo da
educacdo matematica a fim de oportunizar novas perspectivas para o ensino deste componente
curricular com adequacao e significado, refletindo ainda no aproveitamento apresentado pelos

discentes.
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Quadro 6 — Dissertacdes e teses elaboradas no contexto do Programa Observatério da Educacdo que
versam sobre a Matemaética nos anos iniciais e analisam aspectos relacionados ao professor e/ou
ensino aprendizagem:

Autor Orientador Titulo Instituicdo Ano
RuV César Dienes e os guias curriculares de Sao Paulo da
Leyla Chiste Uy década de 1970: um estudo sobre as UNIBAN 2010
Pietropaolo AP
influéncias
Sandra Regina Tania Maria Um estudo das estruturas multiplicativas nos
Firmino da Mendonga guias de planejamento e orientacOes didaticas UNIBAN 2010
Silva Campos do Programa Ler e Escrever
Préticas e rotinas de professoras do 3° ano do
Suzete de Ruy César Ensino Fundamental e o desempenho em
. . ~ ~ . UNIBAN 2011
Souza Borelli Pietropaolo matematica na prova S&o Paulo: um estudo de
caso
Ana Maria Maria Elisabette O computador movel e a pratica de
Batista Brisola Brito professores que ensinam matematica em uma UNIBAN 2012
Eivazian Prado escola do projeto UCA
Conhecimento profissional docente de
Edvonete -
AngélicadaF. | professores do 5° ano de uma escola com bom
Souza de e A UNIBAN 2012
Garcia Silva desempenho em matematica: o caso das
Alencar L
estruturas multiplicativas
Glauuapny Iran de Abreu Obras complementares: um elo entre a leitura
Amorin . . UFRN 2012
Mendes e 0s contelldos matematicos
Noronha
José Savio Isabel Cristina Alfabetizacdo Matematica no Contexto
Bicho de Rodrigues de Ribeirinho: um olhar sobre as classes UFPA 2012
Oliveira Lucena multisseriadas da realidade amazdnica
Maria Celia . A prética do professor de anos iniciais no
. Nielce M. Lobo ! " e
Pimentel de ensino da matemaética e a utilizagéo de UNIBAN 2012
da Costa -
Carvalho recursos tecnolégicos
. - Conhecimento Profissional Docente Sobre o
Valdl_r A. da Angel]ca (.ja F. Campo Conceitual Aditivo: uma investigacéo UNIBAN 2012
Silva Garcia Silva .
em um processo formativo
Uma andlise das influéncias da realizagdo da
Werica Pricylla Wellington Prova Brasil na atividade pedagogica de
: . . P UFG 2012
de O. Valeriano Lima Cedro professores que ensinam matematica nos anos
iniciais.
Carlos Alberto Isabel_ Cristina Os pr,o_jetos de investigacéo nas aula_s de
: Rodrigues de matematica em escolas ribeirinhas na ilha de UFPA 2013
Nobre da Silva .
Lucena Cotijuba
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Os pensamentos narrativo e Idgico-cientifico

Caroline Maria Elisa na resolucéo de problemas nos campos
-arofin Esteves Lopes es0lucao ce p 1as N0S camp UNIBAN | 2013
Adjane Fiore ~ conceituais aditivo e multiplicativo no ano
Galvéo - .
final do Ensino Fundamental |
Fabia Cecilia Ruth Ferreira Influéncia da estimulacdo psicomotora na
da Silva Santos- cognicao, escrita e conceitos matematicos em UFABC 2013
Amann Galduréz criangas do 1° ano do Ensino Fundamental
Ingrid Thais Elaine Sampaio A organizagdo do ensino de matematica no
- e : USP 2013
Catanante Araujo primeiro ano do Ensino Fundamental
Téania Maria A utilizagdo de nimeros inteiros na resolucao
Jodo dos Santos Mendonga de problemas de estruturas aditivas nas séries UNIBAN 2013
Campos iniciais do Ensino Fundamental
. Uma andlise dos procedimentos de resolucéo
Mariana Lemes . .
L Cintia A. Bento | de alunos de 5° ano do ensino fundamental em
de Oliveira N UNICSUL 2013
7 dos Santos relacdo a problemas de estruturas
aran L
multiplicativas
Marisa Maria Elisabette Tecnologias no ensino de matematica e na
Aparecida de Brisola Brito formagdo dos professores do municipio de UNIBAN 2013
Sé Lima Prado Guarulhos (SP)
Mavara Maia Maria Elisa Estruturas aditivas: uma andlise das situacGes
4 Esteves Lopes | e recursos contidos em diferentes colecOes de UNIBAN 2013
Esteves ~ e
Galvéo materiais didaticos para 0s anos iniciais
Aline Cristina Rosana Resolugdo de Problemas Multiplicativos:
. Nogueira de analise de processos heuristicos de alunos de UNIBAN 2014
Cybis - .
Lima 5° ano do Ensino Fundamental
Claudenice Claudianny A proficiéncia escritora em matematica
. Amorim trabalhada nos livros didaticos dos 4° e 5° UFRN 2014
Cardoso Brito :
Noronha anos do Ensino Fundamental
Daniela Wellinaton Indicios de apropriacdo dos nexos conceituais
Cristina de . g da algebra simbdlica por estudantes do clube UFG 2014
P Lima Cedro o
Oliveira de matematica
Douglas Aires Wellington Clube de Matematica: palco de transformacao UEG 2014
da Silva Lima Cedro dos motivos da atividade de estudo
Maria Anaélica da F Formac&o de professores dos anos iniciais:
Gracilene de C. gencagart | conhecimento profissional docente ao explorar UNIBAN 2014
L Garcia Silva - " . ~
Pinheiro a introducdo do conceito de fragao
. Estudo sobre as contribuicdes da iniciacdo
Ruth Ferreira musical para o desenvolvimento de
Patricia Hong Santos- sical p % . UFABC 2014
, habilidades cognitivas e de conceitos
Galduroz o N
matematicos de fracdo
. . Parceria entre a pesquisadora e uma professora
Es;efanl_a Adair Mendes do 1° ano no desenvolvimento de um projeto USF 2015
Bissoni Nacarato

estatistico com recursos tecnolégicos
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Grace Zaggia

Docéncia Compartilhada na perspectiva de

Utimura Edda Curi Estudos de Aula (Lesson Study): um trabalho UNICSUL 2015
com as figuras geométricas espaciais no 5° ano
- . . A sala de aula de Matematica de um 1° ano do
Katia Ga_brlela Adair Mendes Ensino Fundamental: contexto de USF 2015
Moreira Nacarato o N S
problematizagdo e producéo de significados
Lilia de Souza | Elaine Sampaio Da constatagdo a contestagdo: a matemoteca
. - P USsP 2015
Octavio Aréaujo no cenario escolar
Liliane Giglio Virginia Cardia O ensino de fragdes por uma abordagem
Canelhas de %ar doso inspirada nos pressupostos educacionais da UFABC 2015
Abreu Segeti Teoria das Inteligéncias Mdltiplas
Luanna Priscila Claudianny Caracterizagdo do letramento matematico: a
. Amorim analise de uma experiéncia na turma do 3° ano UFRN 2015
da Silva Gomes .
Noronha do ensino fundamental
Maria Elaine Sampaio Prova Brasil de Matematica: o ensino de
Aparecida >amp Estatistica para além do Tratamento da USP 2015
. Araujo x
Miranda Informacéo
Priscila de Elaine Sampaio Estudo da reta numérica na perspectiva
o s USP 2015
Mattos Araujo histérico cultural
Rosimary Rosa Wellinaton Prova Brasil: compreendendo os sentidos
; Y ROS ) g atribuidos por professores ao desempenho dos UFG 2015
Pires Zanetti Lima Cedro
estudantes
Aprendizagens de criancgas de terceiro ano do
Solange de ensino fundamental no que se refere a
Fatima Soares Edda Curi x g ~ UNICSUL 2015
Mari construcdo do espago, suas relagdes e
ariano ~
representacdes
Francisca Claudianny - . s [
Monteiro da Amorim Analise do~I|vro dldatcho de mafcematl_ca ea UERN 2016
. sua relagdo com os géneros discursivos
Silva Perez Noronha
Jakeline A. . . Estratégias utilizadas por professores que
Villota Andréia _I\/Ia_rla ensinam Matematica na implementacéo de UEFS 2016
. P. de Oliveira
Enriquez tarefas
Materiais didaticos na atividade de ensino de
Ronaldo C. da Manoel O. de matematica: a significagdo do papel dos
. UsP 2016
Costa Moura artefatos mediadores por professores em
formagéo continua
Valéria Isabel Cristina Alfabetizacdo matematica: uma concepcao
Risuenho Rodrigues de §a0 mat ' pe UFPA 2016
multipla e plural
Marques Lucena
Luana Eurivalda Ensino de matematica e jogos digitais: um
Cerqueira de Ribeiro dos 109 griais. UNIVATES 2017

Almeida

Santos Santana

estudo etnomatematico nos anos iniciais
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Tatiane Cristine
Bernstein

leda Maria
Giongo

Solucéo de situacBes de comparacdo
multiplicativa e a criatividade matematica

UESC

2017
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lise dos 40 trabalhos que compuseram o corpus
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Figura 8 — Ficha utilizada para organizacé
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