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EPIGRAFE

N&do h& ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho,
intervindo, educo e me educo. Pesquiso
para conhecer e o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

Paulo Freire (1996)



RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no Curso de Mestrado em Educacdo Matematica do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica, da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), cujo objeto de estudo foi a reflexividade docente na
formacdo continuada de professores de Matemética. Teve como finalidade
responder a seguinte questdo: como se caracteriza a reflexividade docente
identificada em pesquisas em Educacdo Matematica que tratam da formacéao
continuada de professores de Matematica, vinculadas ao Programa Observatério da
Educacéao, no Brasil, de 2010 a 2015? Seu objetivo geral foi Analisar pesquisas em
Formacdo Continuada de Professores de Matematica, produzidas no Brasil, nos
Programas de Pdés-Graduacdo, vinculadas ao Programa OBEDUC, no periodo de
2010 a 2015, mais especificamente buscando caracterizar a reflexividade docente.
Para discorrer sobre formacao continuada de professores nos apoiamos em Novoa
(21991, 1995, 2013), Gatti (2002, 2008), Imbernon (2009, 2010, 2011) e Demailly
(1995), dentre outros. Para a analise dos indicios de reflexdo docente, identificados
nas pesquisas nos valemos de Zeichner (1993, 2002), Pimenta (2002), Alarcao
(2001), Ibiapina (2008) e Liberali (1999, 2010). Optamos por uma abordagem
gualitativa de pesquisa com base em Esteban (2010) e a modalidade de pesquisa
conforme os pressupostos do Estado da Arte, de acordo com Ferreira (2002) e
Romanowski e Ens (2006) e o Estado da Questdo, em consonancia com Therrien e
Therrien (2004). Mapeamos 124 pesquisas entre teses e dissertagdes desenvolvidas
em projetos vinculados ao Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC),
defendidas no periodo de 2010 a 2015. Destas identificamos 43 pesquisas em
Educacdo Matematica e 32 voltadas para formacdo continuada, dentre as quais,
segundo critérios estabelecidos para definir o corpus de andlise, selecionamos 5
dissertacbes que apresentaram indicios de reflexdo do professor. Para a analise
desses indicios definimos 3 categorias - Formacdo continuada e a reflexividade
docente na perspectiva da técnica, Formacao continuada e a reflexividade docente
na perspectiva da pratica e Formacao continuada e a reflexividade docente na
perspectiva da critica - por meio das quais, com base em Liberali (1999, 2010)
caracterizamos a reflexividade docente nos niveis técnica, pratica e critica. As
analises dessas pesquisas nos permitiram apontar como principais resultados nos
processos de formacéo continuada de professores no ambito do OBEDUC, que: a
reflexdo docente é exercida como forma de mediar a formacdo docente e possibilitar
as mudancas de concepcbes, a transformacdo das praticas pedagodgicas, a
autoavaliacdo do professor, a mudanca de postura diante da sociedade em que atua
e o aperfeicoamento profissional. Verificamos ainda que de maneira geral a reflexdo
docente ndo é promovida com o objetivo de atingir o nivel de reflexdo critica, ou
seja, € realizada sem uma fundamentacdo tedrica que a guie, o que a faz se
aproximar muito do ato de pensar, inato do ser humano. Mesmo assim com um olhar
mais atento, foi possivel, por meio dos indicios localizados, identificar nas pesquisas
vinculadas ao Programa OBEDUC, o exercicio da reflexividade docente nos trés
niveis (técnica, pratica e critica).

Palavras-Chave: Observatério da Educacdo. Educacdo Matemética. Estado da arte.
Estado da Questdo. Formacao Continuada. Reflexividade docente.



ABSTRACT

This research was done on Mathematical Education at the Master Program in
Mathematical Education from the Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS).
The research object was the teacher reflexivity in the continuing training for
Mathematics teachers. The research purpose was to answer the following question:
what is the teacher reflexivity like — those identified in the surveys in Mathematics
Education which deal with the continuing formation of Mathematics teachers, linked
to the Observatory of Education Program, in Brazil, from 2010 to 2015? Our general
aim was to analyze the research in continuing training done in Brazil for Mathematics
teachers, in the graduation programs, linked to the OBEDUC Program, from 2010 to
2015, specifically seeking to characterize teacher reflexivity. We found support in
Novoa (1991, 1995, 2013), Gatti (2002, 2008), Imbernén (2009, 2010, 2011), and
Demailly (1995), among others in order to discuss the continuing teacher training. For
the data analysis from the reflection identified in the researches and surveys, we
based on Zeichner (1993, 2002), Pimenta (2002), Alarcdo (2001), Ibiapina (2008)
and Liberali (1999, 2010). We chose a qualitative research approach based on
Esteban (2010) and the research modality according to the Ferreira (2002) and
Romanowski and Ens (2006) assumptions of the State of Art and the State of the
Question in agreement with Therrien and Therrien (2004). We mapped 124 research
among theses and dissertations carried out and linked to the Observatory of
Education Program (OBEDUC) between 2010 and 2015. Out of 124, we identified 43
research in Mathematics Education and 32 aimed at continuing training, among
which, according to established criteria, to define the corpus of analysis, we selected
5 dissertations that showed signs of reflection. In order to analyze the evidence for
reflection, we defined three categories: Continuous training and teacher reflexivity
from a technical perspective, Continuing education and teacher reflexivity from the
perspective of practice and Continuing education and teacher reflexivity from the
perspective of criticism, through which, based on Liberali (1999, 2010), we
characterized teacher reflexivity at the technical, practical and critical levels. The
analyses of these research allowed us to point out as main results in the processes
of continuous training of teachers within OBEDUC Program: that teacher reflection is
exercised as a way to mediate teacher training and enable changes in conceptions,
the transformation of pedagogical practices, the self-evaluation of the teacher, the
change of attitude towards the society in which he/she works and the professional
improvement. We also concluded that, in general, the teacher reflection is not
promoted with the objective of reaching the level of critical reflection, that is, it is
carried out without a theoretical framework that guides it, which makes it very close to
the act of thinking as a natural human being attitude. Even with a closer look, it was
possible, through those indications, to identify in the research related to the OBEDUC
Program, the exercise of teacher reflexivity in all the three levels (technical, practical
and critical).

Key words:
Observatory of Education. Mathematical Education. The State of Art. The State of the
Question. Continuing Training. Teaching reflexivity.
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INTRODUGCAO

Desde o inicio da minha vida escolar despertei o interesse pela Matematica
pelos diversos desafios que o contato com ela nos proporciona. Ainda como aluno
podia ver a angustia dos professores diante dos desafios que a pratica docente |Ihes
impunha em torno de um questionamento: Como promover um ensino que
contemplasse a todos os seus alunos de forma eficaz? Naquela época, cerca de 35
anos atras, os desafios e inquietacfes que o ensino da Matematica apresentava ao
professor, eram diferentes daqueles que ela (a Matematica) me proporcionava como
aluno, mal sabia eu que viria a sentir as mesmas inquietacdes sentidas pelos meus
professores, agora com um referencial diferente do que eu tinha enquanto aluno.

Sempre estudei em escola publica e como sempre fui muito observador, pude
perceber a constante busca dos professores em encontrar a maneira ideal de
ensinar Matemaética, diversificando suas praticas a fim de promover a aprendizagem
de seus alunos. Naquela época, como estudante, ndo conhecia nada a respeito do
suporte oferecido pelos sistemas de ensino aos professores, onde 0s mesmos
pudessem encontrar respostas para as suas duvidas e inquietacdes, bem como
orientacdes técnicas que os auxiliasse de maneira eficiente a fazer frente aos
desafios que as diversas situacfes vividas apresentam.

Mesmo interessado em estudar mais, ao concluir o Ensino Médio, entéo
segundo grau, me dediquei a estudar para prestar concurso publico para o Exército.
Conquistei uma vaga no citado concurso, frequentei o curso de formacédo e iniciei
minha carreira militar sem abandonar o desejo de cursar a graduacdo em
Matematica. Os primeiros anos de minha vida profissional no Exército me exigiram
mudancas frequentes de cidades e estados pelo Brasil afora, além da realizacdo de
cursos e atividades intensas peculiares da vida castrense. Passados esses primeiros
anos e mediante um planejamento prévio, desfraldou-se a minha frente a
oportunidade de frequentar o curso tao desejado “Licenciatura em Matematica”. Em
fevereiro de 1999 ingressei no Curso no Campus Il da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande dos Sul — PUC/RS. O curso oferecia um programa a ser
desenvolvido em trés anos e por isso as aulas ocorriam de segunda-feira a sabado
para cumprir a carga-horaria exigida, imprimindo um ritmo bastante intenso de
atividades. Naquela época observei algo que tanto se comenta até hoje: a

resisténcia aos contetdos pedagogicos. Como todo aluno de graduacao, vivenciei a
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expectativa do estagio supervisionado e chegou o dia de inicia-lo nos anos finais do
entdo 1° grau (atual Ensino Fundamental), e finalmente no entdo 2° grau (atual
Ensino Médio). Essa atividade exigiu bastante empenho na tentativa de me
aproximar dos alunos e poder intermediar a aprendizagem. N&o tive muitos
problemas em cumprir as atividades do estagio, provavelmente devido a disciplina a
gual ja estava acostumado, mas foi meu primeiro contato com as inquietacbes e
angustias que uma sala de aula pode propiciar ao professor diante do seu desejo de
contribuir com a aprendizagem e a evolugcdo de seus alunos enquanto seres
humanos individuais, paralelamente as atividades docentes, enquanto ensina
Matematica. E € justamente a necessidade de realizar um trabalho que contemple a
todos e a cada um individualmente, que a pratica docente € desafiadora e por
conseguintes necessita de um apoio que a meu ver pode ser encontrado na
formacdo continuada. Durante o estdgio, no convivio com o0s professores nos
intervalos das aulas e nas reunides, pude confirmar in loco as inquietacbes e por
gue nao registrar, algumas manifestacées de queixas acerca do apoio recebido da
Secretaria de Educacao local, que outrora eu ja havia percebido como aluno. Ao
final do estagio do Ensino Fundamental, devido ao meu envolvimento com a escola,
da qual eu havia sido aluno, permaneci prestando apoio a escola e acompanhei as
turmas junto com a professora titular até o final do ano. Na sequéncia, veio 0 estagio
no Ensino Médio, que ocorreu de maneira mais tranquila devido as caracteristicas
comportamentais proprias da idade dos alunos que frequentam esses dois niveis de
ensino. Essas diferencas de comportamento, de uma turma para outra,
independente do nivel de ensino, exigem do professor habilidades para a conducéo
do trabalho, que a meu ver as vivéncias, as praticas, as experiéncias e uma
adequada formacao continuada podem proporcionar.

Conclui o Curso no final de 2001 e novamente me voltei para as atividades de
minha profissdo em fungdo de que frequentei um curso em 2002 e ao final desse
ano fui transferido para Belém-PA. Naquela cidade tive a oportunidade de trabalhar
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e também em uma escola que oferecia o
Ensino Médio regular a noite, onde atuei no 1° e 3° anos. Deparei-me entdo com as
caracteristicas que na maioria dos casos sdo apresentadas pelos alunos que
estudam a noite (idade avancada, trabalho diurno e estudo noturno, chegam
cansados, ficaram afastados dos estudos por muito tempo, vontade de aprender,

etc), perante as quais procurei aproveitar em proveito do ensino a vontade que eles
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tinham de aprender. Diante disso, e desejoso de esclarecimentos e mais preparo
para a pratica docente, frequentei o Programa de Pdés-graduacdo Latu Sensu -
Especializacdo em Educacdo Matematica da Universidade do Estado do Para
(UEPA), concluido em julho/2006. Novamente, durante esse periodo, apesar de
estar do outro lado do Brasil, considerando que inicialmente estava no RS e agora
me encontrava no estado do PA, também presenciei o desejo dos professores de
receber apoio mais adequado da Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED).

Dentre os anseios, estava o desejo de ser ouvido e ter as opinides
consideradas no planejamento das atividades de formacdo continuada, as quais
eram apresentadas sem participacdo prévia dos educadores. Nesse sentido, cheguei
a ouvir que essa via (relagdo com a SEMED) deveria ser de mao dupla, mas era de
mao Unica, carregada de decisdes unilaterais.

De Belém-PA fui transferido para Campo Grande-MS, onde permaneci por
pouco tempo sem envolvimento formal com atividades de ensino.

Novamente fui transferido, agora para a cidade de Jacobina no interior da
Bahia. La tive oportunidade de atuar de maneira voluntaria ema instituicdo que
oferecia apoio pedagdgico (aulas de reforco) para alunos que necessitassem. Nessa
oportunidade, embora n&o estivesse inserido em uma escola de ensino regular, o
contato com os alunos, com suas culturas e tradicGes, e com as condi¢cdes
socioecondmicas daquela regido, me fizeram sentir a necessidade de considerar
esses fatores no meu contato com eles, pois, muitas vezes, devido as diferencas
culturais, e 0 uso de termos regionais (gaucho/baiano), a comunicacdo ficou
dificultada. Essa situacdo me exigiu uma atencdo especial para que o trabalho
pudesse ser realizado.

Retornei a Campo Grande — MS em 2012 e desta vez procurei me inteirar do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matemética da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS) no qual me inscrevi, no 1° semestre de 2014, como
aluno especial no Curso de Mestrado, tendo frequentado as disciplinas Analise da
Producdo Escrita, Formacdo de Professores e Trabalho Docente, Formacédo de
Professores e Saberes da Docéncia; e Aprendizagem Mateméatica. Os estudos
realizados nas disciplinas cursadas me proporcionaram uma atualizagdo em torno de
parte dos temas atuais da Educagdo Matematica, bem como uma reflexdo com os
demais participantes acerca dos fatores que permeiam a pratica docente na sala de

aula.
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No ano de 2014 passei a atuar no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG),
na educacdo basica (anos finais do Ensino Fundamental) naquela Instituicdo de
Ensino. Inserido em um sistema de ensino, senti a necessidade de buscar, por meio
do estudo, ampliacdo de minhas possibilidades de atuagc&o, minha capacidade de
compreender melhor o aluno e as situacbes de sala de aula, revertendo-as em
proveito dos objetivos dos processos de ensino e aprendizagem.

O CMCG, por intermédio da Divisao de Ensino e Supervisédo Escolar, estimula
a participacdo de seus professores em cursos de qualificacdo, atendendo o
interesse do educador e da instituicdo, sempre que possivel.

Retomando a questdo da formacdo continuada, ratifico o que ja relatei a
respeito do que pude sentir em conversas com professores: o desejo de ser ouvido e
de poder participar ativamente de projetos que incidam sobre suas praticas.

As diversas leituras que realizei durante as disciplinas cursadas, e nas
discussoes realizadas em torno das mesmas, levaram-me a perceber em diversos
momentos a falta da promoc¢ao da participacdo do professor nas decisées dos rumos
da educacao, restando-lhe apenas sofrer os efeitos das imposi¢cdes que se fazem
por meio das politicas e planos educacionais nos quais ndo participa das fases de
planejamento e decisdo, cabendo-lhe apenas a execucgdo. Essas constatacdes me
fizeram voltar o olhar para a formacgao de professores, em particular para a formacao
continuada.

Desse modo, a formagéo continuada, adequada, com a colaboragcao de todos
interessados (professores, secretarias de educacgdo, coordenacdo pedagdgica das
escolas), além de dar suporte a atuacdo do docente, numa construcdo de saberes
colaborativamente, poderia amenizar muitas inquietacfes sentidas pelos professores
gue ensinam Matematica, em particular para os que estdo no inicio da carreira.

Contemplando essas inquietagcdes, em meados de 2014, a Profa. Dra.
Patricia Sandalo Pereira, enquanto coordenadora do Nucleo UFMS, me convidou
para participar do Projeto de pesquisa em rede aprovado no Edital 049/2012
intitulado: “Trabalho colaborativo com professores que ensinam Matematica na
Educacdo Basica em escolas publicas das regifes Nordeste e Centro-Oeste”,
vinculado ao Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC), financiado pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Assim, fui inserido no Projeto OBEDUC - Nucleo UFMS, na condicdo de
professor da Educacéo Basica. A partir de entdo, passei a participar das atividades
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do Projeto juntamente com os demais integrantes (graduandos em matematica,
mestrandos em Educacdo Matematica). Esse contato com o Projeto OBEDUC
despertou em mim o interesse em cursar o Mestrado em Educacdo Matematica da
UFMS. Participei do Processo Seletivo e consegui aprovacao e classificacdo para
iniciar o curso no 1° semestre de 2015. Em 2015, também teve inicio o Curso de
Doutorado em Educacdo Matematica da UFMS e o Projeto passou a contar com a
participacdo de duas doutorandas. A oportunidade de estudar, discutir e elaborar
atividades voltadas para o ensino e aprendizagem ocorridas no Projeto, com a
participacdo de todos os seus integrantes, bem como as discussdes acerca das
pesquisas desenvolvidas no Projeto, deixou claro para mim a importancia do
trabalho coletivo e colaborativo oportunizados por essa dinamica de trabalho que
congregou graduandos e pés-graduandos (doutorandos e mestrandos), sob a
orientacdo da coordenadora (professora doutora do ensino superior).

Em um processo de interesse de uma classe, a definicdo de objetivos e metas
coletivamente pode possibilitar que seus resultados atendam no todo, ou em parte,
as necessidades dos interessados no processo, neste caso a formacéo continuada
de professores de Matemética.

Neste contexto foi sendo construida essa pesquisa que se vincula ao Grupo
de Pesquisa Formacédo e Educacdo Mateméatica - FORMEM e a linha de pesquisa
Formacédo de Professores, que faz parte do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacédo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Dentre os estudos realizados durante este percurso, algo que nos chamou
atencdo, foi o uso recorrente do termo reflexdo e suas variacOes (refletir,
reflexividade), em pesquisas sobre formacdo de professores, muitas vezes sem
articulacdo a uma teoria que caracterize o ato de refletir diferenciando-o da acéo de
pensar. Desta forma, nos inclinamos a langar um olhar sobre os indicios de reflexdo
docente identificados nas pesquisas que tratam da formac&o continuada de
professores de Matematica, a fim de caracterizar a reflexividade docente. Buscando
compreender 0 que as pesquisas revelam sobre as interacbes dos diversos atores
do contexto formativo, buscaremos responder a seguinte questdo: Como se
caracteriza a reflexividade docente identificada em pesquisas em Educacéo
Matematica que tratam da formacdo continuada de professores de Matematica,

vinculadas ao Programa Observatorio da Educacao, no Brasil, de 2010 a 20157
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Desse modo, este estudo tem como objetivo geral analisar pesquisas em
Formacdo Continuada de Professores de Matematica, produzidas no Brasil, nos
Programas de PoOs-Graduacéo, vinculadas ao Programa OBEDUC, no periodo de
2010 a 2015, mais especificamente buscando caracterizar a reflexividade docente.

Com o proposito de atingir esse objetivo, definimos como objetivos
especificos:

a) Mapear as teses e dissertacbes em Educacdo Matematica, vinculadas ao
Programa OBEDUC, realizadas no Brasil, de 2010 a 2015;

b) Identificar as tematicas recorrentes nas pesquisas em Educacao
Matematica, que tratam de Formacdo Continuada de Professores de Matematica;

c) Caracterizar a reflexividade docente a partir da identificacdo e da analise
dos indicios de reflexdo do professor encontrados nas pesquisas vinculadas ao
OBEDUC, de 2010 a 2015, que tratam da formacdo continuada de professores de
Matematica.

Apresentamos, a seguir, a organizacdo de nossa pesquisa, conforme o0s
capitulos desenvolvidos. Iniciamos com o Capitulo | - Formacédo continuada de
professores e o Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC), em que
apresentamos algumas questdes recorrentes em formacdo continuada de
professores, modelos formativos a partir da visdo de alguns autores, consideracdes
sobre os contextos das atividades formativas e o papel do Programa Observatério da
Educacao da CAPES neste contexto.

No Capitulo Il - A reflexdo e a formacdo docente: caracterizando a
reflexividade docente, abordamos o uso do termo reflexdo na formacgéo continuada,
caracterizamos as acoes reflexivas (técnica, préatica e critica) com base na teoria
pertinente ao tema e tecemos algumas consideragcdes acerca do ato de refletir.

No Capitulo Il - O percurso metodoldgico da pesquisa, apresentamos a
escolha metodoldgica que teve como base os pressupostos do estado da arte e do
estado da questdo e o caminhar da pesquisa, no que se refere as buscas e os
levantamentos realizados a fim de formar o corpus deste trabalho.

No Capitulo IV - Caracterizacdo e analise descritiva, por tematicas, das
pesquisas produzidas no Programa OBEDUC sobre formacdo continuada de
professores, num primeiro momento trazemos aspectos relacionados a organizacado
das pesquisas pelas tematicas que identificamos por ocasido da leitura dos resumos.

Por esse motivo, apresentamos a importancia dos resumos para a definicdo das
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tematicas e classificacdo das pesquisas dentro de cada uma delas. Desta forma, o
sucesso de nossa empreitada se tornou dependente do trabalho realizado pelo
pesquisador quando da elaboracéo do resumo da pesquisa. Dada a importancia dos
resumos como meio de identificacdo das caracteristicas de uma pesquisa,
apresentamos algumas consideracfes a esse respeito, em particular quanto a
redacdo, considerando que o trabalho de identificar as tematicas pode ser realizado
a partir da leitura dos mesmos. Em seguida fizemos uma breve apresentacdo das
pesquisas que tratam da formacdo continuada de professores, identificadas em
nossas buscas e levantamentos, a fim de formar uma visdo panoramica das mesmas
e apresentar as principais caracteristicas das pesquisas em formacdo continuada
desenvolvidas no OBEDUC no periodo de nosso interesse. Para isso, buscamos
identificar a postura adotada pelo pesquisador, os referenciais tedéricos e
metodoldgicos que nortearam suas acdes, 0s objetivos da pesquisa e 0s principais
resultados alcancados.

O Capitulo V - Identificando indicios de reflexdo docente nas pesquisas em
formacdo continuada de professores de matematica: caracterizando a reflexividade
docente, no qual buscamos caracterizar as acgOes reflexivas identificadas nas
pesquisas em formacgdo continuada de professores de Mateméatica a partir dos
indicios de reflexdo docente identificados nos resumos das pesquisas, que foram
lidos para a elaboracdo do Capitulo IV e pela leitura atenta e o fichamento das
pesquisas que compdem essa tematica. Para isso, ap0s ter sido realizada a leitura
desses resumos e identificada a presenca de indicios de reflexdo docente,
destacamos pequenos fragmentos que nos permitiram estabelecer ligagcdes destes
movimentos reflexivos com o referencial tedrico adotado nessa pesquisa, no intuito
de caracteriza-los, com base nos pressupostos do estado da questéo.

Por fim, trazemos as referéncias, os apéndices e anexos.



CAPITULO |

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O PROGRAMA
OBSERVATORIO DA EDUCACAO (OBEDUC)

Tema sempre presente no cendrio da educacdo, em particular quando se
trata da formagdo docente, a formacgdo continuada se apresenta como uma
preocupacao relevante de professores e formadores de professores. Ao buscarmos
dados que nos permita entender os movimentos que se deram em torno dessa
modalidade de formacgéo, recorremos a alguns trabalhos realizados com o mesmo
objetivo, por pesquisadores que consideram a formag&o continuada de professores
uma importante atividade no desenvolvimento profissional docente. No contato com
pesquisas sobre formacdo continuada de professores notamos que apesar deste
assunto ja ter sido exaustivamente abordado ao longo da histéria, € sempre atual,
visto que o cenario social se transforma e reclama uma formagédo que acompanhe as
tendéncias da educacédo e capacite os professores a fazer frente as demandas que o
processo de ensino e aprendizagem exige em cada época. Neste sentido, trazemos

Freitas (2005) que afirma:

A énfase na formacgéo continuada de professores é fruto, portanto, tanto da
pressao e da luta dos profissionais da area e dos movimentos sociais em
geral, quanto da racionalidade econémica que reivindicam a eficiéncia do
ensino publico, haja vista as mudancas em curso no cenario global.
(FREITAS, 2005, p. 35).

No intuito de identificar o lugar e a importancia que a formacdo continuada
ocupa no contexto da educacdo, abordamos neste capitulo alguns fatores, que
consideramos relevantes, tais como: modelos de formacdo continuada de
professores (0 que sdo? para que servem?); contextos de formacdo continuada
(atores, acOes e reflexdes) e Programa Observatorio da Educacéo (finalidades e

contribuicdes para a formacgéo continuada de professores).

1.1 A formacdo continuada de professores: questdes contemporaneas

O passar do tempo € um fendmeno inevitavel, da mesma forma que seus
efeitos em todos os setores da sociedade e areas do conhecimento. As mudancas
no cenario nacional impdem também mudancas no mercado de trabalho, exigindo

novos curriculos, novas competéncias e habilidades do sujeito social. E por meio da
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educacdo que os individuos adquirem o preparo necessario para interferir no
contexto em que vivem. Desta forma, tais mudancas apresentam necessidades dos
docentes acompanharem esse movimento por meio de atualizagdo profissional, o

gue é buscado por meio das modalidades de formagé&o continuada.

pY

Devido a relevancia do assunto no contexto educacional, alguns
pesquisadores se dedicam ao seu estudo com os mais diversos olhares, tendo em
vista a multiplicidade de fatores envolvidos. Desse modo, podemos nos reportar aos
estudos realizados por Gatti (2003, 2008), Gatti, Barreto e André (2011), Imbernén
(2009, 2011) e NoOvoa (1991, 1995, 2003), destacando alguns pontos dos seus

resultados.

Gatti (2008), em seu estudo Andlise das politicas publicas para formacao
continuada no Brasil, na ultima década, aponta que o surgimento das variadas
versdes de formacdo continuada tem fundo histérico. A dindmica social exerce
influéncias tanto nos curriculos como no perfil das criangcas e jovens que Ssao
recebidos nos sistemas de ensino. O impacto dessas mudancas nas escolas é
sentido pelos atores desse contexto, como gestores e professores. Pesquisas
voltadas para esse tema trazem a tona essa problematica, que requer medidas que
possibilitem aos professores condicdes para o enfrentamento das novas demandas
do contexto educativo. A formagao continuada deve se destinar a aprofundar um
conhecimento ja existente, em fungdo dos movimentos que ocorrem no mundo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e seu impacto nos setores da sociedade. Neste
sentido, a autora afirma que “[...] a educacdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avanco nas formacgdes dos profissionais” (GATTI, 2008, p. 58).

No entanto, Gatti (2008) alerta para uma possivel mudanca de finalidade
atribuida a essa modalidade de formacao, registrando que algumas iniciativas de
formacdo continuada erradamente se voltam a complementacdo de uma formacéao
inicial (graduacdo) de baixa qualidade, desviando o foco que seria ampliar o
conhecimento profissional docente. Ratificando essas ideias, a autora relata que:

[...] iniciativas que, na verdade, sdo de suprimento a uma formagéo precéria
pré-servico e nem sempre sdo propriamente de aprofundamento ou
ampliacdo de conhecimentos. [...] precariedade em que se encontram 0s

cursos de formacao de professores em nivel de graduacao (GATTI, 2008, p.
58).
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Essa constatacdo nos remete ao campo da formagé&o inicial, que apesar de
nao ser objeto desse estudo, € importante nesse cenario pelo impacto que pode
causar na formacéo continuada, que dependendo de como for concebida pode vir a
ser um prolongamento dela ao invés de ter um carater de aprofundamento e/ou
ampliagdo dos conhecimentos nela adquiridos (GATTI, 2008).

Outro aspecto relevante e sempre presente nas discussées sobre formacéao
continuada é o que deve ser considerado por ocasido do planejamento das
atividades a serem desenvolvidas com este fim. Neste sentido, € importante
considerar que os contextos de atuagcao dos professores sao distintos e, por este
motivo apresentam mais peculiaridades do que pontos comuns. Alguns
pesquisadores, como Novoa (1991; 1995) e Imbernén (2009; 2011), relatam a
problematica que existe em torno dos cursos de formacgéo continuada ofertados aos
docentes sem levar em conta as suas demandas e necessidades oriundas do seu
contexto escolar. Sao formacdes que oferecem solugdes generalizantes, mas que na
realidade além de contribuir muito pouco com a pratica docente dos profissionais aos
guais séo direcionadas, também provocam queixas e descontentamentos, por parte
desses atores que ndo se sentem ouvidos e nem atendidos nas suas necessidades.
Essa problemética na formacao continuada, segundo Imbernoén (2009),

[...] ndo se resolve com um tipo de formagdo permanente que, apesar de
tudo e de todos, permanece, predominantemente, dentro de um processo
de licdes ou conferéncia-modelo, e no¢des ministradas em cursos, de uma
ortodoxia de ver o modo de formar, de cursos padronizados implementados
por experts, nos quais os professores sdo considerados como ignorantes

[...].que participam de sessOes formativas com experts que os ‘culturalizam
e iluminam’ profissionalmente [...] IMBERNON, 2009, p. 9).

Acdes de formacdo com essas caracteristicas ndo oferecem aos professores
espacos para discussao e exposicdo dos problemas enfrentados no ambiente

escolar. Nesse viés, Ribas (2000), destaca que:

O desvio torna-se evidente diante da falta de uma politica de formacao de
professores e de praticas ndo ajustadas a preparagao necessaria nos varios
momentos em que ela ocorre. Tais praticas refletem um desconhecimento
da situagcdo do trabalho docente e uma interferéncia orientada para fins
outros que nado os definidos pelas necessidades dos profissionais e/ou do
ensino (RIBAS, 2000, p. 40).

Demonstrando essa mesma preocupacgao, Prada et al. (2009, p. 379)
apontam que:

Os professores enunciam que as ac¢fes desenvolvidas como formacéo
continuada estdo muito aquém do esperado pela maioria deles e reclamam
reformula¢cdes na maneira como estas sdo elaboradas e desenvolvidas.
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Corroborando com essas ideias, Novoa (1995) adverte para dois efeitos
possiveis na formacao docente, o da profissionalizacéo e o da proletarizacédo, sendo

esse ultimo nocivo por apresentar:

[...] tendéncia para separar a ‘concepg¢ado da execugao’, isto &, a elaboragao
dos curricula e dos programas da sua concretizacédo pedagogica,; trata-se de
um fenémeno social que legitima a intervencdo de especialistas cientificos e
sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores,
provocando uma degradacdo do seu estatuto e retirando-lhes margens
importantes de autonomia profissional (NOVOA, 1995, p. 24).

E possivel identificar a problematica do distanciamento que ha entre as
concepcles de formacdo continuada, e aquelas que sdo levadas a termo, que
normalmente ndo consideram as aspiracdes dos professores a quem se destinam.
Outra questdo neste cenario € a figura dos experts (IMBERNON, 2009) trazida por
Novoa (1995) como os especialistas cientificos, sendo detentores de receitas
magicas para a solucdo de todas as demandas educacionais em todos 0s contextos
dos quais se originam. Este fato deixa o professor a margem do planejamento e da
elaboracao do processo da sua propria formacao.

Emitindo um parecer acerca do que poderia ser uma solugcdo para essa
problematica de concepc¢édo de formagdo continuada, Candau (1997) afirma que a
escola ndo deve ser ignorada no contexto da formacéo continuada por se constituir
como locus privilegiado de formacdo. Outros aspectos sao igualmente importantes,
como: a valorizacdo do saber docente e o ciclo de vida dos professores. Logo, uma
formacédo continuada deve partir prioritariamente das necessidades que emergem
das rotinas escolares do professor - o processo formativo. Também deve ser
considerado, o saber docente, ou seja, o saber curricular e/ou disciplinar, mais o
saber da experiéncia. Logo, o saber docente, fruto da vivéncia profissional e das
praticas pedagodgicas do professor, deve ser resgatado e valorizado no contexto
formativo.

Percebemos que Candau (1997) afirma que a escola é um lugar importante
para a formacdo continuada e acrescenta que neste contexto devem ser
considerados as necessidades, as experiéncias e 0s saberes construidos na pratica
pedagodgica dos professores. Essas afirmacdes deixam claro que, na visdo da
autora, acbes de formacdo continuada de professores ndo podem ser impostas
como um remeédio capaz de solucionar todos os problemas da escola, mas sim deve
partir das caracteristicas do contexto no qual se da a acdo educativa e das

demandas do professor que nele atua.
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Nessa mesma direcdo, considerando a escola como local de formacéo,
Imberndn (2011) reforca a ideia dos autores ja citados, declarando que:

A formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas

conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir 0s

programas de formacdo de modo a que respondam as necessidades

definidas da escola e para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem
em sala de aula e nas escolas (IMBERNON, 2011, p. 85).

A escola se configura em um ambiente favordvel ao estabelecimento de
dialogos entre os professores em torno de questdes diretamente relacionadas as
suas praticas e, principalmente, considerando o contexto educativo em que se
inserem e gque determina suas demandas. Este envolvimento dos professores em
torno dos objetivos da escola pode propiciar as inovacfes e as adequacdes, com
vistas a mudar as praticas para mudar a escola. Com relacdo a importancia da
escola na formagéo docente, Novoa (1991) considera que:

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e
estes ndo podem mudar sem uma transformacgéo das instituicbes em que

trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas e os seus projectos (NOVOA, 1991).

Desta forma, até aqui relatamos brevemente alguns aspectos acerca da
formacao continuada de professores, quais sejam: suas caracteristicas e finalidades,
sua concepc¢ao como aprofundamento e ampliagdo de conhecimentos e ndo como
complementar da formacéo inicial e a importancia de considerar nessa modalidade
formativa o contexto escolar do professor e as suas necessidades. Mesmo assim,
ainda podemos ter em mente, a seguinte indagacdo: Como podemos conceituar
formacao continuada? Isto seria possivel? Existe um modelo?

Neste sentido, Gatti (2008) registra que esse conceito:

[...] ora se restringe o significado da expressao aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apés a graduacéo, ou apos ingresso
no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico,

como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir
para o desempenho profissional (GATTI, 2008, p. 57).

Notamos, portanto, que na visdo da autora muitas atividades podem ser
referenciadas como formacdo continuada. A partir dessa ideia, apresentamos a
polissemia da expressdo “formacdo continuada”, do ponto de vista de alguns
autores, com vistas a identificar o que podem ser caracterizados como modelos de

formacéao continuada e para que servem.
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1.2 Modelos de formagédo continuada de professores: O que sédo? Para que
servem?

Afinal, quando empregamos a expressao formacdo continuada, sera que
estamos denotando exatamente o0 que pensamos? Sera que nosSsSO ouvinte
interpreta 0 que queremos que ele interprete? Sob que perspectivas podemos
empregar esta expressao?

Quando lemos, ou analisamos pesquisas que versam sobre formacao
continuada de professores, percebemos que a maneira como essa formacédo é
realizada € bastante diversa. Essas diferengas se observam no tipo de atividade que
guiara a formacdo, os objetivos que se deseja alcancar ou 0 que se deseja
investigar, a teoria adotada para justificar as escolhas, os instrumentos de coleta de
dados, o ponto de partida para o planejamento da formacéo, as necessidades que a
formagao visa suprir, 0 maior ou menor envolvimento do docente na elaboragéo dos
objetivos da formacao ou das atividades a desenvolver, dentre tantos outros fatores
gue permeiam o processo formativo. Diante de tantas variacfes, analisando cada
configuracéo elaborada, a partir da combinacéo dos fatores acima citados, surgem,
por alguns autores, modelos de formagéo continuada para os quais podemos olhar
como um processo com identidade que encerram em si caracteristicas definidas,
sejam explicitas ou implicitas.

Nesse sentido, trazemos a concepcao de formacgado continuada presente nas
Orientacdes Gerais do Catalogo/2006, da Rede Nacional de Formacao Continuada

de Professores da Educacgéo Bésica, onde consta que:

A atual politica parte dos seguintes principios: a formacéo do educador deve
ser permanente e ndo apenas pontual; formacado continuada ndo € correcao
de um curso por ventura precério, mas necessaria reflexdo permanente do
professor; a formagcdo deve articular a pratica docente com a formacao
inicial e a producao académica desenvolvidas na Universidade; a formacao
deve ser realizada também no cotidiano da escola em horarios especificos
para isso, e contar pontos na carreira dos professores (MEC, 2006, p. 3).

A Rede Nacional de Formacdo Continuada, constituida em julho de 2004, é
uma politica puablica educacional por meio da qual o MEC objetivou a
institucionalizacdo dessa modalidade de formac&do, agregando para esse fim,
universidades e secretarias estaduais e municipais de educacdo. Percebemos no
fragmento acima, alguns fatores importantes como as politicas educacionais, o alerta

para uma possivel formacéo inicial deficitaria, a necesséria reflexdo docente, a
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importancia da pratica do professor no cenario da formacdo e da pesquisa, a
participacdo ativa das escolas nesse processo e o impacto que esta formacdo causa
na carreira profissional docente.

Podemos considerar que, nesse contexto as pesquisas em educacgao
crescem de importancia, tendo em vista que, ao nos respaldarmos em instrumentos
legais precisamos também ter fontes que apontem os rumos e as necessidades no
campo da formacgdo continuada, para que sejam elaborados projetos que viabilizem
modelos formativos, que atendam as demandas dos professores, a partir do
contexto social onde as escolas em que atuam estao inseridas

A Educacdo Matematica € uma das cinco areas prioritarias de formacéo,
estabelecida na referida rede de formacado. Logo, todos os envolvidos em atividades
de formacao continuada de professores de Matematica devem estar atentos, a fim
de fazer com que este instrumento ndo se restrinja a retorica.

Essa preocupacdo € pertinente e coincide com a mesma inquietacao
apresentada por Ribas (2000), quando afirma que:

[...] as diferentes formas de concepc¢do de formacdo continuada podem
acarretar diversas tendéncias. Uma das tendéncias descritas pela autora é
de que os sistemas de ensino adotam uma formacdo elaborada pelos
orgaos publicos, sem diagnosticar interesses do professor e sim de acordo

com as politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas
julgam ser a necessidade de professores e escolas. (RIBAS, 2000).

Percebemos na afirmagcdo da autora, a admissibilidade de variadas
concepcOes de formacdo continuada de professores. Diante disso, € importante
observarmos como se configura cada modelo formativo e se ele esta alinhado com
as necessidades dos professores e com as peculiaridades dos contextos educativos
onde estes atuam.

A esse respeito, Imberndn (2009) apresenta a ideia de modalidade formativa
gue, levando em conta a participacdo do professor, se refere as diferentes
combinacdes de fatores nos processos formativos, fazendo mencdo a definicdo
administrativa do MEC (1994), e considera

[...] o modo de participacéo, o nivel de planejamento da atividade, os papéis
e interacbes dos sujeitos que intervém, o grau de envolvimento que exige
dos participantes e seu maior ou menor grau de autonomia, a dindmica e a

estrutura internas das sesses e as estratégias preferenciais com as quais
se desenvolvem (IMBERNON, 2009, p. 50).
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O autor alerta que a criagdo de modalidades de formacdo pode deixar de
considerar fatores importantes presentes nos problemas da educacdo. Considera
gue os problemas séo diferentes, pois, sofrem a influéncia de fatores que variam
muito de um contexto para outro, logo requerem solugdes diferentes. Assim, a esse
tipo de formacéo genérica, da-se origem a configuracdo de uma formacgéo padrao, a
gual o autor chama de treinamento. Esse tipo de formagao n&o considera a situagéo
concreta do professor ou da escola. Revelam-se como cursos, nos quais 0s
objetivos e resultados sao previamente estabelecidos por sujeitos (experts),
supostamente conhecedores da problemética educacional. Nesse modelo formativo
€ o formador que dita a dinamica das atividades (leituras, demonstracées,
simulacdes, explicacdes), que segundo o autor, servirdo para atender as demandas
dos professores.

Essa modalidade de formacdo, segundo Imbernén (2009), € baseada
historicamente no positivismo e na racionalidade técnica, que ilusoriamente emprega
solucBes genéricas a serem aplicadas a contextos educativos com peculiaridades
distintas.

Ao considerar a importancia do contexto para as praticas educativas, 0
professor, os ditos experts e a formacdo docente, Imbernén (2009) nos assevera
que:

Se a diversidade das praticas educativas é evidente, se 0 contexto
influencia na forma de ensinar e pensar a educacao, se é dificil falar de
professorado de forma genérica e, mais precisamente, de professor e de
professora, a alternativa a essa formacdo padrdo e solucionadora de
problemas genéricos (ao “treinamento”) € a progressiva substituicdo da
formacdo padrdo dirigida por experts académicos que déo solugdo a tudo
por uma formagdo que se aproxime as situagdes probleméticas em seu
proprio ambito, ou seja, & pratica das instituicdes educativas (IMBERNON,
2009, p. 52).

Fica explicita a posicdo contraria do autor a formac&o como treinamento, e a
sua idealizacdo de um modelo de formacao, que considere o contexto da escola e a
participacdo do professor e suas praticas, bem como a eliminacdo da figura dos
experts, que de fato ndo podem oferecer solu¢bes prontas para a problematica da
educacéo, que séo variadas.
Corroborando o posicionamento de Imbernén (2009), com relacdo a esse
tema, Novoa (1995), nos informa que:
[...] esta ideia é crucial no quadro da formacédo continua, sobretudo porque

ndo ha ainda uma tradicdo que condicione as praticas e os modelos a
implantar. E preciso fazer um esfor¢o de troca e de partilha de experiéncias
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de formacdo, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de ensino
superior, criando progressivamente uma nova cultura da formacédo de
professores. Os professores tém de ser protagonistas activos nas diversas
fases dos processos de formacédo: na concepgdo e no acompanhamento, na
regulacéo e na avaliagdo. (NOVOA, 1995, p. 30).

Considerando a escola como locus de formacao, Candau (1996) apresenta
trés destaques importantes no processo de formacéo continuada de professores, a
saber: “a escola, como locus privilegiado de formacédo; a valorizacdo do saber
docente; e o ciclo de vida dos professores.” (CANDAU, 1996, p. 143)

Em sintese, a autora nos esclarece que a formacdo continuada precisa
deslocar o foco da formacgé&o continuada da universidade para o local de atuacéo do
professor, ou seja, a escola deve considerar e valorizar em todo 0 processo, 0S
saberes docentes consolidados na pratica do professor. Finaliza afirmando a
importancia das vivéncias profissionais, uma vez que enfatiza que a fase de atuacéo
em que o professor se encontra, é relevante no processo de formacdo continuada.
Este ultimo destaque considera que professores iniciantes, experientes e em final de
carreira, estdo em momentos diferentes da profissdo e apresentam
desenvolvimentos profissionais diferentes, logo tém necessidades formativas
também diferentes. Dessa forma, é imediato perceber a importancia do ambiente
escolar para a formacdo continuada, como propiciador de estudos, discussoes,
praticas inovadoras, trocas de experiéncias e construcdo de saberes, favoraveis ao
desenvolvimento do ensino na escola e a formacéao do professor.

Ratificando a posicdo afirmada anteriormente, Candau (1996) considera

urgente:

[...] devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia [...], na certeza de que esse
processo passa pela constatacdo de que o sujeito constréi seu saber
ativamente ao longo de seu percurso de vida. (CANDAU, 1996, p. 149).

Outra autora que se dedicou a estudar as concepcdes de formacgao
continuada foi Demailly (1995). Ela nos apresenta quatro modelos de formacéo
continuada, aos quais se refere como formas de transmissao formal de saberes, que
séo: universitaria, escolar, contratual e interativa-reflexiva. A forma universitaria se
caracteriza pela transmissao de saberes e teorias num processo de relacédo entre
formador, formando e saberes, vinculado a uma instituicdo formadora. Na forma
escolar, os objetivos do ensino sao determinados externamente, pelo contratante,
alheios a vontade do professor. Assim, formadores e formandos se limitam a por em

pratica um programa de formacé&o continuada por for¢ca de obrigacdo. Estabelece-se
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uma escolarizacdo obrigatoria, institucional. Na forma contratual se instala uma
relacdo contratual entre o contratante, a instituicdo, o formador e o formando que é
enviado para formagdo no seu horario de trabalho. Ha uma negociagcédo entre os
envolvidos com relacdo as modalidades materiais e pedagdgicas de formacao. Na
forma interativa-reflexiva, a formacéo se volta para a resolucdo de problemas reais
dos formandos, ligados a relacdo de trabalho, mediadas pelos formandos que
produzem saberes coletivamente. Diferencia-se da forma contratual, tendo em vista
haver uma sutil delegacéo a parte formadora.

Nesses modelos de formacéo apresentados por Demailly (1995), figuram,
além do formador e dos formandos, a figura de um elemento externo, o contratante.
Verificamos que em cada um desses modelos, a interacdo do professor com o
processo, vai se tornando mais préxima a medida que ha o deslocamento, da forma
universitaria para a forma interativa-reflexiva, havendo nessa ultima, espaco para a
reflexdo e acdes coletivas entre os formandos. A autora nos convida a pensar sobre
gual modelo de formacdo podemos considerar o mais eficaz. Esta € uma questéo
gue suscita discussfes profundas, uma vez que ha muitos fatores a considerar,
como objetivos da formacado, contexto no qual ir4 ocorrer, o perfil, os saberes e as
vivéncias dos formadores e formandos. Enfim, para cada situacdo e cada contexto,
sempre se fara necessdaria uma competente acao reflexiva com vistas a consecucéao
de um planejamento que atenda aos interesses da escola, dos docentes e do
ensino.

Diante das observacdes e constatacfes até aqui elencadas, percebemos que
o termo formacédo se revela polissémico e, desta forma, € empregado por diversos
autores com concepcoes distintas. E notorio que a concepcdo de formacéo foi se
modificando ao longo do tempo. Logo, ndo podemos deixar de pensar acerca da
influéncia do momento politico, do tempo, e do lugar geogréafico na determinacéo da
intencionalidade implicita no conceito empregado por cada sujeito. Essa
intencionalidade certamente surge determinada pelas necessidades impostas por
cada momento do desenvolvimento da sociedade e incide no meio educativo ditando
silenciosamente o seu rumo, a medida que dita as acGes dos seus atores que se
ajustam, se aprimoram e se atualizam para fazer frente aos desafios de cada época.

Para o docente, essa atualizacdo se faz possivel por meio das atividades de

formacéao continuada das quais participa.
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Observamos que as concepgbes de formagao continuada evoluem e se

atualizam paralelamente aos movimentos histéricos que se processam.

1.3 Contextos de formagado continuada: atores, acdes e reflexdes

Nesse panorama figuram diferentes contextos, nos quais estdo os atores do
processo educativo: sociedade, comunidades, alunos, professores, gestores
publicos educacionais e tantos outros ligados ao processo educativo. Os
movimentos ao encontro de uma formacdo que atenda as necessidades dos
professores e da escola, ditadas pelo contexto social no qual se inserem, reclamam
acfes que ndo podem ser precipitadas, sendo, conduzidas por uma cuidadosa
reflexdo critica na qual se considere o publico atendido pela escola, as vivéncias e
saberes docentes, a situacao estrutural e conjuntural da escola, o contexto politico,
as possibilidades de acdes coletivas e colaborativas, as possiveis parcerias entre
universidade e escola, dentre tantos outros fatores que permeiam 0S processos
formativos e que podem ser alcancados pela acdo de uma detida reflexao.

No que tange a reflexdo, alguns autores de estudos sobre formacgao
continuada de professores se manifestam emitindo ideias e consideragcbes que
merecem atencgao neste estudo.

Prada, Freitas e Freitas (2010) afirmam que:

A escola é o espaco onde as pessoas, individual e coletivamente, interagem
com o mundo do conhecimento para conhecer o mundo. A triade alunos,
conhecimentos, professores constitui rede de relacdes no espaco escolar,
sendo socialmente, estes Ultimos — os profissionais da educacdo — os
responsaveis por mediar as relagfes de construgdo de conhecimentos
(PRADA, FREITAS e FREITAS, 2010, p. 380).

Demonstrando preocupacdo com o0 pouco chamamento dos professores a

participar da sua propria formacéao, Piatti (2006) formula o seguinte questionamento:

Sabemos que a maioria dos programas de formacdo sédo elaborados na
perspectiva de colaborar com mudancas qualitativas na pratica docente,
mas como colaborar se o0s principais atores desse processo nao sao
convidados a contribuir com suas ideias, a explicitar suas necessidades, a
expor suas vitorias e fracassos diante dos desafios da sala de aula?
(PIATTI, 2006, p. 92).

A mesma autora afirma que “[...] valorizar os saberes dos professores,
construidos na pratica, € um aspecto a ser priorizado, levando em conta a sua
experiéncia, convidando-os a contribuir com ideias para sua propria formacao”
(PIATTI, 2006, p. 95).
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Gatti, Barreto e André (2011) apontam que:

Ao abordar as modalidades de formacdo continuada, é mais importante
discutir como sdo conduzidas as ac¢des formativas do que como séo
nomeadas, porque o “como” evidencia mais claramente a concepgio de

formag&o subjacente (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 198).

Ao considerar os atores do processo de formacdo continuada Chimentéo
(2009) observa que:

O envolvimento de todos aqueles que fazem parte da escola é

imprescindivel, pois, a escola se faz da interacdo entre alunos, professores,

equipe pedagogica, pais e colaboradores. Todos, sem excecado, precisam

reavaliar seus conceitos, suas crencas e sua pratica (incluindo seus

sucessos e fracassos) para irem em busca de renovagdo. (CHIMENTAO,
2009, p. 2).

Essa citacdo mais uma vez, enfatiza a escola como locus de formacéao.

Novoa (2013) faz um alerta acerca das mudancas necessarias em Varios
setores da formacdo docente, para que resulte em reflexos positivos na vida dos
professores e das escolas, afirmando que:

Nada sera conseguido se ndo alterarem as condicbes existentes nas
escolas e as politicas publicas em relagdo aos professores. E inutil apelar a
reflexdo se ndo houver uma organizacédo das escolas que a facilite. E inatil
reivindicar uma formag@o mutua, interpares, colaborativa, se a definicdo das
carreiras docentes ndo for coerente com este proposito. E inutil propor uma
gualificacdo baseada na investigagdo e parcerias entre escolas e

instituicbes universitérias, se 0s normativos legais persistirem em dificultar
esta aproximacao (NOVOA, 2013, p. 206).

E possivel perceber nesta citacéo, o desejo contido do autor, revelado em um
guase desabafo, no qual demonstra o desejo que as transformacdes necessarias no
campo da formacédo ocorram de fato, sob pena de prejuizos e perdas que fardo com
gue nos perpetuemos numa formagdo continuada deficitaria cujos efeitos desejados

nao se fazem sentir na pratica.

1.4 Programa Observatorio da Educacao: finalidades e contribuicdes para a
formagao continuada de professores

As pesquisas em Educacdo Matematica, na linha formacédo de professores,
desenvolvem estudos voltados tanto para a formacgdo inicial quanto para a
continuada. E por meio das politicas publicas educacionais, que se vislumbra a
possibilidade de melhorar a qualidade da formacdo de professores e,

consequentemente, da educacdo. Integrando as politicas publicas educacionais
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implementadas pelo governo federal, vérias a¢cdes visam atender as demandas da
formacao inicial e da formacgéo continuada, em nivel superior previstas em lei. Tais
acOes tém se voltado a regular e orientar os sistemas de ensino, aprimorando o
processo formativo que coloca ao alcance dos licenciandos e dos “professores em
exercicio”, a possibilidade de estudar a partir das teorias educacionais, das suas
vivéncias e praticas profissionais, no intuito de se desenvolverem profissionalmente.
Ao tratarmos da formacdo continuada de professores é primordial que o
desenvolvimento profissional docente, deva ser subsidiado pelos programas de
formacdo. A esse respeito, algumas politicas educacionais se mostram ineficazes a
medida que deixam de contemplar as necessidades formativas docentes, pois, nao
consideram os fatores socio-historicos e as peculiaridades do contexto educativo no
gual se da a acao docente particular do professor. Assim, entendemos que “como a
pratica educativa é pessoal e contextual, precisa de uma formacdo que parta de
suas situacdes problematicas” (IMBERNON, 2009, p. 17). Dessa forma, a formacéo
continuada de professores ndo deve se ocupar apenas em trabalhar conteddos
especificos ou teorias distantes da realidade na qual o professor atua:
E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma
cultura, derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relacées,

com base nas representacfes constituidas nesse processo que €, ao
mesmo tempo, social e intersubjetivo (GATTI, 2003, p. 196).

E necessario levar em conta, que o professor atua imerso em realidades
diversas que lhe impde acbes resolutivas, para as quais nem sempre encontra
recurso no aporte teorico oferecido nos cursos de formacéo. Logo, ao desconsiderar
esses fatores, tem-se uma concepc¢ao limitada de que “o aumento e a melhoria do
rol de conhecimentos informativos, adquiridos individualmente, sera suficiente para
melhorar ou modificar conceitos e praticas ligados ao trabalho profissional de
professores” (GATTI, 2003, p. 196).

Corroborando com essa discusséo, Névoa (1995) afirma que:

[...] a formacdo n&o se constr6i por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal. Por isso € tao importante investir a pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA,1995, p. 25).
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As pesquisas pautadas na formacdo continuada de professores tém-se
voltado aos programas que privilegiam a parceria entre escolas e universidades,
buscando atender as necessidades do docente em seu proprio local de trabalho: a
sala de aula, valorizando a reflexdo destes professores acerca da sua pratica.
Fiorentini (2009), Ferreira (2003) e Nacarato (2005) sdo exemplos de pesquisadores
gue tém defendido essas parcerias, propondo a constituicdo de grupos de trabalho
dentro das escolas.

Esses pesquisadores veem a escola e o trabalho coletivo/colaborativo como
instancias do desenvolvimento dos professores, por proporcionarem condi¢cbes de
formacdo permanente, compartilhamento de experiéncias e busca de solucdes para
0s problemas que emergem do contexto escolar.

Seguindo a vertente de formacdo continuada de professores, aqui discutida,
do ponto de vista das politicas publicas educacionais, podemos citar, como uma das
iniciativas mais recentes, o Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC). O
OBEDUC é resultado da parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI. Foi instituido
pelo Decreto Presidencial n°® 5.803, de 08 de junho de 2006. O Programa visa a
articulacdo entre pos-graduacédo, licenciaturas e escolas de educacdo bésica, de
modo a estimular a pesquisa e formar recursos humanos pés-graduados em nivel de
mestrado e doutorado, se constituindo em um programa que proporciona a formacéao
continuada de professores. Podemos afirmar que o Programa OBEDUC proporciona
essa formacdo em mais de um espaco formativo (universidade e escola) e alcanca,
além dos pos-graduandos, professores da educacgdo basica e alunos de graduacao
que participam das pesquisas.

Nosso estudo esta vinculado ao projeto de pesquisa, aprovado pelo Programa
OBEDUC, intitulado: “Trabalho colaborativo com professores que ensinam
Matematica na Educagdo Basica em escolas publicas das regides Nordeste e
Centro-Oeste”. E um projeto em rede que tem a participacdo de trés instituicdes do
Ensino Superior: a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS - instituicdo
sede, a Universidade Estadual da Paraiba - UEPB e a Universidade Federal de
Alagoas — UFAL.

No nucleo UFMS do qual participamos, durante a vigéncia (2013, 2014 e
2015) do Projeto OBEDUC, as atividades formativas foram organizadas
coletivamente por todos 0s seus integrantes como apresentados na introducéao deste

trabalho.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
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Com esses registros, queremos demonstrar a importancia que projetos desta
natureza ocupam no cenario da educacao, em particular da formacéo continuada de
professores em todos os niveis de ensino, pois, possibilita a pratica de atividades
orientadas pelos autores supracitados no subitem 1.1 apresentado anteriormente,
tais como: ter a escola como um local de trabalho, mas também de formacéao,
considerar as influéncias dos contextos na acdo educativa, proporcionar ao
professor participar do planejamento da sua formacédo, viabilizar estudos e
discussGes num ambiente de respeito mutuo, confianga e com o direito de todos se
expressarem e expor suas necessidades e duvidas. Por todas essas razles,
consideramos que o Programa OBEDUC, por meio dos projetos desenvolvidos em
diversas universidades em todo territdrio nacional, se configura em uma politica
publica educacional de fundamental importancia para o desenvolvimento docente,
proporcionando aos professores serem atores ativos da sua formagcao, uma vez que
expdem suas necessidades, sugerem e discutem solucbes e participam do
planejamento da sua proépria formacéo. Assim, entendemos que o Projeto OBEDUC
desenvolvido no Nucleo UFMS, por meio da sua producdo (estudos, formacoes e
producBes cientificas), realizou um trabalho que exemplifica com clareza as
contribuicbes para a formacdo continuada proporcionada pelo Programa
Observatorio da Educacdo/CAPES.

Dentre as diversas tematicas investigadas por meio das pesquisas vinculadas
ao Programa OBEDUC, identificamos a tematica “reflexdo docente”, como uma acao
do professor que guarda relac&o direta com suas praticas pedagogicas, promovendo
permanentemente, mudancas significativas na qualidade do seu trabalho. Tais
mudancas estdo diretamente relacionadas com a fundamentacdo tedrica da acgao

reflexiva. A esse assunto, dedicamos o Capitulo Il, a seguir.



CAPITULO II

A REFLEXAO E A FORMACAO DOCENTE: CARACTERIZANDO A
REFLEXIVIDADE DOCENTE

O emprego do termo reflexdo € empregado nas mais diversas areas do
conhecimento. No entanto, € possivel que em alguns contextos seja utilizado do
ponto de vista do senso comum, 0 que de certa forma se presta apenas para
designar o ato de pensar. Porém, quando empregado em relagdo a um
conhecimento especifico, € necessario que encerre em si determinadas
caracteristicas a partir das quais se possa identificar a postura que o sujeito assume
ao refletir.

Embora venha ocorrendo o uso indiscriminado do termo reflexdo em quase
todas as referéncias sobre formacao de professores, de forma confusa e dispersa,
muitas vezes divergindo com relacdo a perspectivas teoéricas, dimensao e niveis
reflexivos, alguns autores como os citados na introdugéo, se dedicam ao seu estudo
no intuito de caracterizar o ato reflexivo emitindo teorias que o esclarecem o conceito
de reflexdo docente. Esses estudos se constituem em fontes de consultas para
professores e pesquisadores que buscam entender como as acdes reflexivas
ocorridas nos espacos formativos podem assumir importante papel na formacéo de
professores, com vistas as transformacdes que podem promover na préatica docente.

O ato de refletir oportuniza uma retrospectiva dos acontecimentos e préaticas.

Ao analisar a pratica docente de maneira reflexiva, é necessario considerar
gue o ato de pensar € inerente do ser humano, considerando que se torna uma
necessidade em funcado das relacfes sociais que este estabelece no meio em que
vive. Dessa forma, a profissdo docente, por sua natureza, é permeada de interacées
sociais e exige a realizacdo de reflexdo. As praticas diarias do professor voltadas
para o ensino se desenvolvem nas relacbes entre professor, alunos e com o
conhecimento. Nesse sentido, a pratica reflexiva na profissdo docente € um
movimento para rever as praticas. Para isso é necessério criar condicdes para a
analise, para a critica e criar modos de trabalho coletivo e colaborativo dentro das
escolas, favorecendo uma atitude reflexiva de todos os participes do processo.
Desse modo, se faz necessario um referencial para balizar a acéo reflexiva, dando-

lhe fundamentacao tedrica. Nesse sentido, Pimenta (2002) aponta que:
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O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente,
para neles intervir, transformando-os (PIMENTA, 2002, p. 26).

Dessa maneira, refletir sobre sua pratica como profissional, seu fazer
pedagdgico, seu pensar educativo, suas condi¢cdes de trabalho, sua identidade,
permite ao professor compreender a natureza e o alcance das suas acfes nos meios
sociais e politicos, bem como as transformacdes que dai advém na vida dos
individuos que forma. Uma constante mudanca de atitude, de modo de pensar e
fazer, de compreender e de explicar é inevitdvel e necessaria, sendo possivel por
meio da reflexdo com base nas teorias formuladas.

No ambito da formacdo continuada de professores, percebemos 0 uso
recorrente desse termo (reflexao). Este fato suscita davidas acerca da finalidade do
ato de refletir especificamente neste contexto formativo e, por conseguinte, reclama
esclarecimentos sobre seu emprego. Afinal de contas, o que entendemos em cada
momento que fazemos mencao ou que ouvimos falar do exercicio reflexivo praticado
pelos professores? Este ato tem o mesmo significado? A mesma finalidade? Tem
como referéncia os mesmos pressupostos tedricos? Consideram os mesmos fatores
no ato de refletir? Com que perspectivas 0s sujeitos se colocam a refletir? Na
pretensdo de acender uma luz nessa discussdo, que permita-nos enxergar as
nuances existentes no ato de refletir, abordamos neste capitulo alguns pontos
relevantes neste tema.

Para Manen (1990 apud Ibiapina, 2008, p. 30), “Existem trés modelos
formativos voltados para o desenvolvimento da reflexividade: a racionalidade
técnica, a pratica e a critica”. No interior de cada um desses modelos, a acéo
reflexiva assume caracteristicas distintas, basicamente com relacdo a sua motivacéo

inicial e a sua finalidade.

2.1 Reflexao técnica

O primeiro modelo apontado por Manen (1990) se refere ao professor
formado com base na tradigdo de treinamento de habilidades e comportamentos na
perspectiva do professor obediente, que serve ao “sistema”. Os outros dois modelos
consideram que os professores sao profissionais reflexivos que pensam previamente
suas acodes educativas, determinam as praticas em sala de aula no contexto escolar

e assumem responsabilidades por seu desenvolvimento profissional. Podemos notar
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gue nesses outros dois modelos, ha um indicio de autonomia do professor na sua
acao docente a medida que assume responsabilidades pelo seu fazer e pelo seu
desenvolvimento profissional, o que se da pela sua acao reflexiva.

No que tange ao modelo da racionalidade técnica, Liberali (1999) explica que
a reflexdo gerada no modelo de formacgdo técnica se volta para a obtencdo da
eficiéncia e a eficacia dos meios, tais como: métodos, estratégias e técnicas usadas
para atingir os objetivos de ensino, bem como das teorias que sdo enunciadas nas
pesquisas cientificas que se ocupam em estudar o que ocorre em sala de aula, com
vistas a previsdo de eventos e seu controle. Falando sobre esse mesmo modelo (da
formacdo técnica), Pereira e Zeichner (2002) afirmam que o professor € um
aplicador de regras e técnicas com base em conhecimentos cientificos e
pedagdgicos que embasam a sua pratica. Assim, a acdo do professor ndo é refletida
de forma sistematica, restringindo-se ao contexto da sua préatica, com o objetivo de
solucionar problemas de ordem técnica. O professor se limita a conduzir sua reflexdo
apenas com base nos procedimentos indicados pela ciéncia, deixando de considerar
outros fatores presentes no contexto educativo e que nele causam efeitos. Esse tipo
de postura, segundo Libaneo (2002), é limitante da acdo do professor, pois, pode
conduzi-lo a ac¢fes imitativas, aceitando aplicar praticas indicadas pelas teorias
como eficazes, sem refletir sobre a sua viabilidade. Alguns autores tecem criticas ao
modelo de reflexdo baseado na racionalidade técnica, pois, consideram que assim o
professor ndo faz a articulacdo entre teoria e pratica, por se preocuparem
exclusivamente com a aplicacdo de regras cientificas e técnicas sem levar em conta
as peculiaridades do contexto educativo.

Nesse estudo constatamos que segundo os autores aqui citados, a reflexdo
gue ocorre no modelo formativo da racionalidade técnica ocorre em um universo
restrito a sala de aula, no qual o professor ndo analisa com profundidade a sua
pratica, ndo considera as peculiaridades de cada turma de alunos ou o aluno
individualmente. Esse profissional ao refletir busca solu¢des para as suas demandas
educativas no seu arsenal cientifico angariado nos cursos de formacéo, acreditando
ser possivel ai encontrar as solu¢cbes de que precisa. O Quadro 1 a seguir,

apresenta algumas caracteristicas da reflexao técnica:
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Quadro 1 — Relacéo entre a formacéo e as caracteristicas da reflexao técnica

Modelo de formacéo Reflexéo Caracteristicas Autores

A reflexdo é direcionada
para a solucdo de
problemas de ordem
técnica.

Zeichner (2002)

A reflexdo esta voltada

Prepara-se 0 para a eficiéncia e a

rofessor eficacia: dos meios
Fransmitindo—lhe (métodos e técnicas de
ensino para atingir

conteddos cientificos
e pedagdégicos que
servirdo de apoio
para sua pratica. Técnica
Formacao do
professor com base

determinados objetivos) e | Liberali (1999)
da teoria (resultados de
pesquisas cientificas como
meio para prever e
controlar 0s eventos em

Racionalidade
Técnica

~ sala de aula).
na concepcéo de —
. Os professores limitam-se
treinamento e o .
a usar objetivamente os Pereira e

obediéncia as . o .
normas e regras. procedimentos  racionais | Zeichner (2002)

“indicados pela ciéncia”.

Pode levar o professor a
limitar suas praticas a
teorias tidas como eficazes | Libaneo (2002)
limitando-as a acoes
imitativas.

Fonte : Elaborado pelo autor.

2.2 Reflexao préatica

Ampliando o campo da acado reflexiva, Zeichner (2002) aponta que
professores formadores de professores vém adotando a ideia do “professor reflexivo”
e da “pesquisa-acao” como modalidades de formacdo, como alternativa DE
contrapor modelo da racionalidade técnica. Para esse autor o fato de figurar no
cenario internacional do ensino e da formacao de professores o desenvolvimento de
atividades como base na acéo reflexiva, pode significar um protesto contra a
percepcéo do professor como um profissional que apenas coloca em pratica o que
0s outros pensam (ZEICHENER, 2002).

Se referindo a racionalidade pratica, Gémez Pérez (1995) qualifica a atividade
do professor como predominantemente pratica, reflexiva e artistica.

A racionalidade prética, segundo Zeichner (2002), apresenta trés tendéncias
diferentes usadas na formacéo: a humanistica - os professores definem um conjunto
de conhecimentos que devem conhecer a fundo, a do ensino como oficio — o
conhecimento sobre a docéncia é adquirido por tentativa e erro, por meio de uma
andlise cuidadosa da situacdo imediata e a orientada pela pesquisa — trabalhar na

solucéo de problemas de ensino e aprendizagem na sala de aula.
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Segundo Ibiapina (2008),

Nesse modelo [...]. A pratica é tomada como atividade criativa e nao
exclusivamente técnica (de aplicacdo de atividades externas), como um
processo de investigacao (na acéo), em que ha lugar para a complexidade
do real [...] (IBIAPINA, 2008, p. 41).

Para Liberali (2010), na reflexdo prética os professores buscam respostas na
sua prépria pratica. A reflexdo estd voltada para os problemas da acdao,
fundamentando-se no seu conhecimento de mundo e no senso comum. Podemos
observar que o universo no qual se situa a reflexdo préatica apresenta maior
amplitude em relagéo a reflexao técnica. Ao refletir a partir da sua prética docente, o
professor deixa de buscar a solugcdo para suas demandas apenas no seu
conhecimento especifico, pois, percebem que ndo podem ser resolvidas apenas de
forma instrumental.

De acordo com Ibiapina (2008), podemos considerar que reflexao prética se
caracteriza pelos conhecimentos, saberes, experiéncias e significados advindos das
acOes do professor no que se refere a sua prética docente.

A partir desse modelo de reflexdo, o professor pode definir seu modo de agir,
por meio da reflexdo da sua pratica na sala de aula (estrutura, alunos, caracteristicas
da turma, material didatico usado para o ensino e qualquer evento que ocorra
durante o episddio de ensino). Vemos que ao refletir sobre sua prética, o professor
considera todo o contexto da sala de aula e passa a buscar solu¢cées para as suas
necessidades educacionais. Sera por meio do exercicio da acao-reflexdo-acéo que o
professor podera transformar o seu fazer docente.

Nesse mesmo viés da reflexdo pratica, Liberali (2010) afirma que nessa
modalidade, “[...] as discussdes sobre situa¢des pedagodgicas sao fundamentalmente
marcadas pela narrativa de fatos ocorridos na aula” (LIBERALI, 2010, p. 28). Assim,
podemos notar que a dinamica da reflexdo pratica tem como ponto de partida os
eventos oriundos da pratica educativa cotidiana, tendo em vista que proporcionam
situacdes ricas e significativas, que podem ser exploradas pelos seus protagonistas,
em particular pelo professor. Por essas razfes, os teodricos que adotam essa
corrente sdo contrarios a ideia de determinar previa e irrefletidamente, técnicas para
aplicar na sala de aula. Sdo sim, a favor do processo no qual o professor € um
pesquisador da sua propria prética, devendo estar atento aos conceitos nela

implicitos, sobre os quais deve refletir.
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Para lbiapina (2008), “[...] A énfase na atividade reflexiva estd no ato de

pensar, de examinar com Senso critico e sistematico a propria atividade pratica”

(IBIAPINA, 2008, p. 43). Cabe observar que a diferenga basica entre a reflexdo

técnica e a reflexdo prética, esta no fato de a primeira, ao refletir, o professor busca

solugbes instrumentais, ou seja, concentra suas buscas no seu conhecimento

técnico e especifico, enquanto essa ultima considera todos os fatores envolvidos na

sua pratica na sala de aula, os quais séo inseridos na acéao reflexiva do professor,

conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Relacéo entre a formacéo e as caracteristicas da reflexao pratica

Modelo de formacéo Reflexao Caracteristicas Autores
Os professores buscam
respostas na sua propria
pratica, fundamentando-se
no seu conhecimento de Smyth
mundo e no senso comum.

. ; (1992)
A acéo reflexiva ocorre no
Os  professores  sdo ambito da sala de aula,
profissionais reflexivos e durante o processo de
determinam o] que ensino.
acontece em suas salas A reflexdo préatica significa
de aula e na tomada de extrair significados
responsabilidade por seu decorrentes das
desenvolvimento experiéncias advindas da
profissional. Pratica acédo concreta. “[...] esta | Ibiapina
Os professores devem aqui atrelado a experiéncia, (2008)
. . refletir sobre a sua acao; estando direcionado a
Racionalidade
Pratica sobre. a estrutura ate,r!der aos  aspectos
organizacional, 0S praticos da pratica
pressupostos, os valores docente”.
e as condicbes do A reflexdo pratica
trabalho docente, caracteriza-se
compreendendo como o essencialmente pela
modo de organizacdo e centralizacdo em
controle do seu trabalho necessidades  funcionais | Liberali
interfere na pratica [...]. Est4 relacionada aos (2010)
educatva e na sua problemas da acdo que
autonomia profissional. ndo sao passiveis de
serem resolvidos apenas
de forma instrumental.
@) processo de
desenvolvimento  pessoal | Contreras
se realiza na propria pratica (2002)

de ensinar.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.3 Reflexdo critica

Além das correntes da reflexdo técnica e pratica, encontramos autores que
apresentam a reflexdo critica, que embora se assemelhe as duas primeiras, delas
diverge, pois, a acgdo reflexiva na corrente critica vai além da sala de aula,
considerando os efeitos do contexto social onde ocorre a acdo educativa. Os
tedricos criticos entendem que a reflexdo ndo pode ser restrita aos problemas
pedagogicos e as acdes empreendidas em sala de aula, visto que a acdo docente
ndo tem origem e nem ocorre em um contexto isolado, mas esta inserida no contexto
das praticas sociais.

A acéo reflexiva proposta por esse modelo considera que a realidade existe
independentemente da reflexdo do professor e este deve capta-la por meio do
pensamento. Apresentam uma racionalidade dialética, na qual considera que tanto
as condicOes objetivas quanto as subjetivas podem ser transformadas. Em
consonancia com esse pensamento Liberali (2010) afirma que “[...] ao refletir
criticamente, os educadores passam a ser entendidos e entenderem-se como
intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadaos ativos e criticos
dentro da comunidade” (LIBERALI, 2010, p. 32).

Nesse pensamento esta a ideia de que o mundo e suas estruturas pré-existem
ao individuo, que desenvolve nesse contexto a capacidade de pensar e de refletir.
Na interac&o do individuo com esse contexto a reflexdo deve se dar num movimento
gue vai do coletivo ao individual e vice-versa. Nesse movimento entre o coletivo e 0
individual, a cada ciclo reflexivo, o individuo retorna com concepcdes e percepcoes
distintas das que tinha antes, estando mais habilitado a transformar suas condi¢coes
de existéncia, melhorando-as. Nessa linha de pensamento, Ibiapina (2008) aponta
que “[...] o homem nao nasce reflexivo, ele aprende a refletir na medida em que
interage com o meio natural e social e com os seus semelhantes” (IBIAPINA, 2008).
Fica explicita na fala da autora, a diferenca dos pressupostos da reflexao critica em
relacdo as reflexdes técnica e prética.

Notamos que o universo considerado para o exercicio da acao reflexiva € mais
abrangente do que nas outras duas modalidades. Na modalidade critica de reflexao,
o professor ndo se limita as técnicas que aplica e aos eventos da sua pratica
restritos a sala de aula, mas além de considerar os fatores presentes na sala e na
escola (estrutura, meios, condi¢cBes de trabalho, etc), considera as caracteristicas do

meio social onde atua e seus reflexos na acdo educativa. Assim, o professor se
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torna consciente das suas condicdes de trabalho, das suas possibilidades de
atuacao e do alcance das suas acdes educativas no meio social onde vivem 0s seus
alunos. A reflexividade proposta por esse modelo € a dialética (compreensédo da
realidade em movimento).

Considerando esses fatores, Ibiapina (2008) afirma que:

A reflexdo dialética ndo se limita a propor que os professores reflitam
apenas sobre sua pratica imediata e as incertezas que estas lhe provocam,
mas a analisar e questionar as estruturas materiais de trabalho e os limites
impostos a pratica. Dessa forma, a reflexdo amplia o alcance de nossas
acOes, pois, contribui para que possamos compreender os efeitos que as
estruturas materiais exercem sobre a forma pela qual a prépria pratica é
realizada, bem como o sentido social e politico de nossas agdes (IBIAPINA,
2008, p. 35).

Podemos conceber que o campo mental do professor que reflete na vertente
critica é povoado de fatores que as outras duas modalidades (técnica e pratica) ndo
contemplam, tais como: as condices materiais de trabalho disponiveis e seus
reflexos na acdo docente; o contexto social e politico onde atua; as peculiaridades
das turmas nas quais leciona; as caracteristicas individuais de seus alunos, suas
fragilidades e potencialidades, evidenciadas no processo de ensino; a analise da sua
maneira de atuar ampliando sua capacidade de modificar sua préatica por meio da
reflexdo. O Quadro 3 evidencia que o professor ao refletir criticamente nédo se limita
aos eventos da sala de aula, pois, considera os efeitos do contexto social no
processo de ensino e a abrangéncia da sua acéo educativa, que extrapola os muros

da escola e se projeta no meio social, por meio dos alunos, transformando-o.

Quadro 3 — Relacao entre a formacéo e as caracteristicas da reflexao critica

Modelo de formagéo Reflexéo Caracteristicas Autores
O professor é um sujeito A reflexéo é forma
critico que analisa guestionadora de compreensdo | Ibiapina
cuidadosa do contexto social no qual se | (2008)
e permanentemente desenvolve a agéo educativa.
todos os fatores A reflexédo é dialética
relacionados a sua agao (compreenséo da realidade em
docente. Ao refletir movimento) e ndo se limita a
RaCi : acerca de suas acdes analisar a pratica, mas também
acionalidade : . o . i
Critica vai l_)uscar além da sua Critica analisar e questionar  as
pratica em sala de aula estruturas materiais de trabalho
e dos limites que o seu e os limites impostos a pratica e | Liberali
conhecimento técnico e contribui para compreender o | (2010)
pedagdégico pode lhe sentido social e politico de
oferecer. Avanca ao nossas acoes.
contexto historico, Na reflexdo critica se abrem
politico e social no qual espagcos para construcbes de

se da a agdo educativa. praticas sociais mais
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Sabe que suas ag¢des abrangentes e complexas.
incidem sobre os alunos E nesse movimento que o
a escola e a sociedade, professor vai construindo a
podendo transforma-la. docéncia como uma atividade

profissional.

Os professores devem refletir
sobre a sua acdo; sobre a
estrutura organizacional, o0s
pressupostos, os valores e as
condicdes do trabalho docente, | Ghedin
compreendendo como o modo (2002)
de organizacdo e controle do
seu trabalho interfere na pratica
educativa e na sua autonomia
profissional.

Fonte: elaborado pelo autor.

2.4 Fundamentando a reflexdo docente

Ao pensarmos sobre reflexdo ou sobre o ato de refletir, se concentrarmos
nossa atencdo em identificar as referéncias nas quais os professores se baseiam
para a sua acao reflexiva e quais os limites do universo onde se situam os fatores
gue considera, poderemos encontrar indicios que indiguem a modalidade de
reflexdo praticada (técnica, pratica ou critica). Esse exercicio pode nos indicar se 0s
professores ao refletirem estdo fazendo com fundamento tedrico e filosoéfico, ou se
estdo, como ja foi criticado por Zeichner, empregando de forma abusiva e dispersa o
termo reflexdo. Empregar o termo “reflexdo ou refletir” sem nenhuma fundamentagao
tedrica que guie suas acOes e defina objetivos, pode se aproximar do ato de pensar
gue néo se confunde com o ato de refletir, sendo o “pensar” natural do ser humano.

Assim, ao refletir em educacdo precisamos definir os propoésitos dessa
reflexdo, de maneira que haja uma teoria que caracterize esse movimento. Para Carr
e Kemmis (1988), a teoria se desenvolve e é colocada a prova em e por meio da
reflexdo e da pratica. Concordamos com a ideia desses autores, considerando que a
teoria ao ser posta em pratica gera novas teorias que ao serem levadas a termo
revelam praticas diferentes das que precederam a teoria atual. Dai, a importancia do
papel da acéo reflexiva no interior dos espacos formativos, sejam eles destinados a
formacao inicial ou continuada de professores.

Desta forma, ndo apenas no cenério da formacéo (inicial ou continuada) de
professores, mas em todos os contextos e espacos formativos, os atores devem
compreender e se apropriar do significado do ato de refletir como uma acgéo

consciente e intencional.
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A fim de reunir subsidios que nos permitissem caminhar na direcdo do nosso
objetivo geral com vistas a responder a questdo norteadora de nossa pesquisa,
demarcamos nossos procedimentos metodoldgicos, os quais sdo apresentados no

capitulo a seguir.



CAPITULO Il
O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo se destina a apresentar nossas escolhas acerca dos
procedimentos metodologicos e referenciais que balizaram nossas acfes nessa
pesquisa. Desta forma evidenciaremos as motivacfes que nos levaram a optar por
uma abordagem qualitativa, pelos referenciais do Estado da Arte, com base em
Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006) e pelo referencial metodolégico do
Estado da Questédo apoiados em Therrien e Therrien (2004). Também abordaremos
NnOosSsSO percurso por ocasido dos levantamentos bibliograficos e demais
procedimentos que possibilitaram a composicdo do corpus desta pesquisa, bem

como sua analise.

3.1 Pesquisa Qualitativa

Nossas expectativas em termos de objetivos nessa investigacdo nos
conduziram a optar por uma abordagem qualitativa de pesquisa com vistas a
responder a questdo: Como se caracteriza a reflexividade docente identificada em
pesquisas em Educacdo Matematica que tratam da formacdo continuada de
professores de matematica, vinculadas ao Programa Observatorio da Educacao, no
Brasil, de 2010 a 20157

Adotamos uma abordagem qualitativa de pesquisa devido ao fato de permitir
ao pesquisador, desenvolver conceitos, ideias e entendimentos a partir da andlise
dos dados, possibilitando o livre pensamento sobre algum tema ou objeto de estudo.
A versatilidade € uma caracteristica peculiar da pesquisa qualitativa, tendo em vista
gue abarca uma grande diversidade metodoldgica. Permite-nos extrair dados da
realidade com a finalidade de serem contrastados a partir do método, a fim de
validar as informac¢fes obtidas. Nesse tipo de pesquisa h4 um maior interesse no
processo de analise dos dados coletados identificando evidéncias neles contidas.

Para Esteban (2010, p. 125), a expressao pesquisa qualitativa constitui “um
conceito amplo [...] incluindo numerosos métodos e estratégias de pesquisa”. Para a

autora, a pesquisa qualitativa,
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[...] € uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade
de fendbmenos educativos e sociais, as transformacdes de praticas e
cenarios socioeducativos, a tomada de decisdbes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimento (ESTEBAN, 2010, p. 127).

Ao encontro de nosso intento fizemos uso dos recursos que a pesquisa
gualitativa nos oferece, para por meio deles desencadearmos ac¢cdes que nos
permitam alcancgar os objetivos que tragamos para esta pesquisa. Resumidamente,
nos propomos a realizar o mapeamento e a analise das pesquisas direcionadas para
a Formacéo de Professores, mais precisamente aquelas que apresentam indicios de
reflexdo por parte dos professores durante o processo formativo.

Para que pudéssemos corresponder aos objetivos propostos adequadamente,
lancamos mao das possibilidades préprias de duas metodologias de pesquisa, a
saber: 0 estado da arte — a fim de viabilizar o0 mapeamento destas pesquisas,
permitindo-nos, dessa maneira, a elaboracdo de um quadro panoramico das
pesquisas em questao e o0 estado da questdo — objetivando delimitar e caracterizar o
objeto de investigacdo de nosso interesse (a reflexividade docente); identificar e
definir as categorias centrais da abordagem tedrico-metodoldgica; e apontar as
contribuicbes das pesquisas analisadas para o campo da formacéo continuada de
professores de Matematica.

3.2 Estado da Arte ou Estado do Conhecimento

Nos ultimos anos e porque ndo dizer nas ultimas décadas, o emprego da
metodologia denominada estado da arte, vem cada vez mais ganhando campo
dentre os pesquisadores, visto que, podemos observar uma quantidade importante
de pesquisas desenvolvidas com base nesse recurso metodoldgico, disponiveis nos
sitios das universidades, bem como no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes.
Grande parte dessas pesquisas tem se direcionado para o campo da Educacéo
Matematica. A esse crescimento do uso dessa metodologia, podemos atribuir o fato
do professor e pesquisador Dario Fiorentini ter desenvolvido estudos para fim da
sistematizacdo da producao cientifica no campo da Educacdo Matematica, tendo
sido um dos pioneiros no Brasil.

O ponto alto desses estudos se revelou pela elaboracdo de uma tese de
doutorado intitulada: Rumos da pesquisa brasileira em Educacdo Matematica: o

caso da producéo cientifica em cursos de Pos-Graduacao, no ano de 1994.
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Esta pesquisa, aliada ao fato do aumento da for¢ca de trabalhos nas
producdes cientificas, sobretudo originadas dos Programas de Pés-Graduacao,
marcou um momento que foi contemplado pelo crescimento significativo das
pesquisas destinadas ao mapeamento de pesquisas relativas a uma determinada
area do conhecimento, direcionada para um tema especifico.

Nos ultimos anos, de acordo com Romanowski e Ens (2006), foi nitido o
crescimento de programas, cursos, eventos e producdes cientificas voltadas a
formacdo, em seus diferentes aportes, pois, cresceram o0 numero de “[...]
dissertacdes, teses, artigos, enfim, inUmeros estudos e publicagbes sobre os
aspectos que envolvem a educacdo e a formagdo das pessoas em espacos
escolares e nao escolares” (ROMANOWSKI e ENS, 2006, p. 38).

As autoras registram que este crescimento da producdo cientifica suscitou
guestionamentos em torno desse cenario. A comunidade cientifica ansiava por

respostas para questdes, tais como:

Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tém sido abordados?
Quais as abordagens metodoldgicas empregadas? Quais contribuicBes e
pertinéncia destas publicacbes para a area? O que € de fato especifico de
uma determinada area da educacéo, a formagéao de professores, o curriculo,
a formacao continuada, as politicas educacionais? (ROMANOWSKI e ENS,
2006, p. 38).

E neste contexto de inquietacdo e questionamentos, que para fazer frente a
este momento, na perspectiva de oferecer respostas que pudessem ser Uteis ao
mundo da pesquisa que se da o surgimento das pesquisas do estado da arte ou
estado do conhecimento.

A modalidade de pesquisa do estado da arte permite mapear as producdes
cientificas acerca de um determinado tema respeitando os critérios de tempo e
espaco, possibilitando ainda o foco sobre questbes de interesse particular no
contexto da pesquisa (ANDRE, 2009; MELO, 2006).

Outros autores como Fiorentini (1994; 2002; 2003), Brzezinski (1999),
Brzezinski e Garrido (2001), Ferreira (2002), Romanowski e Ens (2006), veem o
estado da arte como uma metodologia descritiva de carater inventariante da
producdo académica. Compreendemos que diferentemente do que possa parecer
num primeiro momento, as ideias dos autores mencionados ndo sdo divergentes,

mas sim complementares.
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Segundo Fiorentini (1994, p. 32) o tipo de investigacdo denominada de
pesquisa do estado da arte visa, principalmente, “inventariar, sistematizar e avaliar a
producdo cientifica em determinada area do conhecimento”. O termo inventariar
encerra em si, 0s seguintes significados: Fazer o inventario de; Descrever
miudamente; Relacionar. Estes verbos traduzem com clareza o nosso ‘fazer’, na
primeira parte deste estudo, especialmente, as acdes de descrever e de relacionar.

Nesse mesmo viés, trazemos Melo (2006), que denota estes estudos como
uma modalidade de pesquisa que possibilita a realizagdo de uma “sintese integrativa
do conhecimento” considerando uma determinada &rea e em um periodo de tempo
especifico, como afirma:

Esses estudos de mapeamento do estado de conhecimento de uma
determinada &area académica, em diferentes épocas e lugares, buscam
identificar e analisar tendéncias teméticas e metodolégicas e principais
resultados, tomando como material de andlise, estudos especificos,
traduzidos em artigos, publicacbes em anais e, especialmente, em
dissertacdes e teses académicas (MELO, 2006, p. 62).

Outra autora que se ocupa dessa modalidade de pesquisa é Ferreira (2002),
gue corroborando com as ideias anteriormente mencionadas, registra que as
pesquisas reconhecidas pela denominacdo estado da arte, além de um carater
bibliografico:

[...] Também s&o reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater
inventariante e descritivo da producéo académica e cientifica sobre o tema
gue busca investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam

enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o
fendmeno passa a ser analisado (FERREIRA, 2002, p. 258).

E importante destacar que a autora ainda nos indica que estes trabalhos se
revelam como “pesquisas de levantamento e avaliagdo da produgdo do
conhecimento de uma determinada area” (FERREIRA, 2002, p. 259).

O conhecimento do que esta sendo produzido e como esta sendo produzido
em uma determinada area do conhecimento, bem como os resultados que tem se
obtido, é importante para que se possa identificar os temas mais recorrentes e
agueles que carecem de maior aprofundamento. O estado da arte aparece como
uma opc¢ao para viabilizar a acdo de clarificar esta situacdo e resgatar o que ja foi
feito evitando a repeticdo de pesquisas e, por conseguinte, um trabalho inécuo.

Neste sentido, Charlot (2006) também lanca um olhar sobre a necessidade de

resgatar-se a memoria da pesquisa em educacdo, de modo que assim estejamos
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delimitando até que ponto avangamos nesse campo do conhecimento, evitando que

refacamos:

[...] continuamente as mesmas teses, as mesmas dissertacfes, sem
sabermos o que foi produzido anteriormente. Fazemos uma tese que ja foi
feita ha dez anos, no mesmo pais ou no exterior, e até mesmo, as vezes,
uma tese que foi defendida uma semana antes, em outra universidade, sem
gue tivéessemos conhecimento disso. [...] Nossa disciplina ndo tem uma
memoria suficiente, e isso freia o progresso da pesquisa em educacao
(CHARLOT, 2006, p. 17).

Para que o levantamento dos dados seja exequivel, os pesquisadores do
estado da arte precisam se lancar ao encontro das fontes de pesquisa, dentre as
quais, temos os catalogos das instituicbes de ensino como faculdades,
universidades e institutos, 6rgdos de fomento das pesquisas, Banco de Teses e
Bibliotecas Digitais.

Uma dessas fontes sdo os catalogos (FERREIRA 2002), que reunem
informagdes relevantes sobre as pesquisas e que sdo necessérias ao pesquisador.

Os catalogos — inicialmente eram impressos, posteriormente com o advento
da informética passaram a ser disponibilizados em CD-ROM, sendo que nos dias de
hoje, fazendo uso da conectividade, sdo disponibilizados em sites de instituicdes de
ensino superior e bibliotecas digitais — tém servido & comunidade cientifica e se
constituem em um instrumento por meio do qual a universidade divulga a
comunidade as producdes cientifica de seus programas de Pés-Graduacdo, em todo
pais. Esta configuracdo permite o rastreamento do conhecimento ja construido e
orienta o leitor na pesquisa bibliografica de determinada é&rea, oferecendo a
possibilidade de busca guiada por palavras-chave.

O pesquisador do estado da arte também pode contar com o apoio dos
resumos, que sdo um importante meio para a pesquisa. Para que de fato auxiliem o
pesquisador no seu intento, os resumos devem ou deveriam apresentar algumas
caracteristicas. Para Ferreira (2008, p.705), o resumo que atende adequadamente o
pesquisador, deve ser: “[...] Aquilo que representa, ilustra ou traz em si as principais
caracteristicas de algo maior”.

A finalidade dos resumos terem sido incluidos nos catdlogos é a de
proporcionar a divulgacdo das producdes académicas, conferindo-lhes maior
abrangéncia, ou seja, a informacédo, além de estar concentrada no catalogo, pode

chegar a mais pessoas.
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Os resumos devem, portanto, conter elementos que viabilizem uma interagao
com o trabalho em questdo, dando a conhecer: o objetivo principal, referenciais
tedricos, metodologias/procedimentos, sujeitos e métodos de tratamento de dados,
alguns resultados e possiveis recomendacdes finais (FERREIRA, 2002).

Com o desenvolvimento de uma quantidade crescente de pesquisas
cientificas, € necesséario fazer uso de todos o0s recursos disponiveis para a
realizacdo do trabalho. Neste contexto, os resumos oferecem contribuicdo
importante para o mapeamento das producdes em determinadas areas, gerando a
celeridade das buscas em catalogos e bancos de dados. Ao final do levantamento, o
pesquisador se depara com um grande nimero de trabalhos referentes ao tema que
se dispds a investigar. Nessa situacdo, o pesquisador estabelece seu primeiro
contato com o contetdo das producdes por meio dos resumos para, na sequencia,
realizar a leitura integral da obra, caso julgue necessério. A esse respeito, Ferreira
(2002) esclarece que ao se valer dos catalogos e resumos, o pesquisador do estado
da arte, durante o seu caminhar metodoldgico, vivencia dois momentos bem

caracteristicos:

Um primeiro, que é aquele em que ele interage com a producéo académica
através da quantificacdo e de identificagdo de dados bibliograficos, com o
objetivo de mapear essa producdo num periodo delimitado em anos, locais,
areas de producdo. Um segundo momento é aquele em que o pesquisador
se pergunta sobre a possibilidade de inventariar essa producéo, imaginando
tendéncias, énfases, escolhas metodoldgicas e tebricas, aproximando ou
diferenciando trabalhos entre si, na escrita de uma histéria de uma
determinada area do conhecimento (FERREIRA, 2002, p. 265).

Neste segundo momento, o pesquisador encontra algumas dificuldades, que
vao desde a organizacdo do material coletado, as leituras que se deve fazer ndo sé
das indicac@es bibliograficas e dos titulos, mas principalmente a leitura dos resumos.
O pesquisador, neste momento deve saber lidar com sensacoes, tais como: a ideia
de que o resumo nado lhe d4 a informacdo completa do que trata a pesquisa; a
impressao de ndo estar se detendo suficientemente na leitura, o que gera o receio
de classificar erroneamente a pesquisa ha metodologia, teoria ou agrupamento ou
tema, a aparente falta de informacdes no resumo, dentre outras.

Devido a esta constatacao, Ferreira (2002) informa que durante a realizag&o
do estado da arte das pesquisas, figuram como principais dificuldades o fato de que
0s resumos podem nao delimitarem com precisdo o objetivo da pesquisa ou a

metodologia empregada, tendo como consequéncia falha na apreensdo do conteudo
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da pesquisa que pode ocorrer de maneira incompleta ou imprecisa, divergindo da
informacéo real. Ao enfrentar essas dificuldades, os pesquisadores sédo impelidos a
assumirem posturas que visem remediar a situacdo, o que pode variar bastante.
Enquanto alguns realizam os trabalhos conscientes da incompletude (falta de
informagdes) dos resumos, outros optam por uma fonte Unica de consulta e ha ainda
agueles que a partir dos resumos acessam as pesquisas na integra (FERREIRA,
2002)

Outra questdo que permeia os estudos de estado da arte, que julgamos
importante abordar é a errbnea interpretacdo que pode ocorrer por parte daqueles
nao familiarizados com este tipo de pesquisas, ao comparar esta com outras
metodologias. Este aspecto tem gerado inUmeras discussdes, 0 que se credita a
falta de conhecimento das peculiaridades desta metodologia/modalidade de
pesquisa, fato este que pode conduzir alguns, num primeiro momento, a nao
distingao, por exemplo, das metodologias Estado da Questdo e Estado da Arte.

Esta situacdo se confirma, quando notamos a preocupacado presente nos
estudos dos professores Therrien' e Therrien’ (2004) que se dedicaram a
estabelecer os limites e diferencas dessas metodologias por meio de uma sinopse
de comparacdo entre o Estado da Questdo e o Estado da Arte. Considerando a
metodologia adotada em nossa pesquisa, no Quadro 4 apresentamos esses

aspectos relacionados ao Estado da Questdo e o Estado da Arte:

Quadro 4 - Sinopse de comparagao entre o Estado da Questdo e o Estado da Arte na produgéo cientifica

Caracteristicas Estado da Questao Estado da Arte

Delimitar e caracterizar o objeto (especifico)
de investigagdo de interesse do
Objetivos pesquisador; identificacdo e definicdo das
categorias centrais da abordagem teérico-
metodoldgica.

Mapear e discutir uma certa
producdo cientifica/académica em
determinado campo do
conhecimento.

Levantamento  bibliografico em
resumos e catalogos de fontes
relacionados a um campo de
investigacao.

Levantamento bibliogréfico seletivo para
Procedimentos | identificar, situar e definir o objeto de
investigacdo e as categorias de andlise.

Predominantemente resumos e
catalogos de fontes de producdo
cientifica.

Fontes de Teses, dissertagdes, relatorios de pesquisa
Consulta e estudos tedricos.

Inventario descritivo da producao
académica e cientifica sobre o tema
investigado.

Clareia e delimita a contribuicdo original do

Resultados o
estudo no campo cientifico.

Fonte: Adaptado de Therrien e Therrien, (2004, p. 8)

! Silvia Maria N6brega-Therrien — Professora adjunta do Mestrado em Satide Publica da Universidade
Estadual do Ceara.
2 Jacques Therrien — Professor titular da Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal do Ceara.
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Julgamos que a discussdo em torno das questdes metodologicas é de suma
importancia para as producdes cientificas, a fim de dirimir ddvidas e orientar os
pesquisadores no ato de produzir cientificamente. Nao pretendemos nesta pesquisa
nos aprofundarmos nesta questdo, visto ndo se constituir em nosso objeto de
estudo, mas consideramos que discussdes desta natureza podem contribuir com a
producdo do conhecimento académico/cientifico, suscitando, inclusive, a producéo
de pesquisas neste campo.

As pesquisas voltadas a estudar a organizacdo e sistematizacdo das
producdes existentes em determinadas areas do conhecimento assumem papel
importante no meio académico e cientifico, uma vez que servem de fonte de
consulta e oferecem suporte para as producdées. Um corpo organizado dessas
pesquisas pode revelar dados importantes para a comunidade cientifica, tais como:

v/ as tematicas que vém sendo priorizadas;
0s vieses metodoldgicos;
0s resultados obtidos;
a identificagcéo de duplicagdes ou contradi¢des;

as pluralidades de enfoques;

AN NN

as lacunas e campos ainda néo explorados; e
v’ as perspectivas para futuras pesquisas.

Corroborando com esta ideia, André (2009) ressalta a importancia de formar
uma memoria das producdes no campo da educacgdo, apontando para a realizacéo
de sinteses integrativas da producéo cientifica, como forma de evitar a disperséo e a
repeticdo das tematicas e metodologias, da mesma forma que pode fornecer
subsidios para aperfeigoar a pesquisa num determinado campo do saber.

Neste mesmo viés, Romanowski e Ens (2006) ressaltam no desenvolvimento

de pesquisas nesta area, que os estudos do estado da arte oferecem:

[...] Uma contribuicdo importante na constituicdo do campo tedrico de uma
area de conhecimento, pois, procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrices sobre o
campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacao,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas
de solucéo para os problemas da préatica e reconhecer as contribuigdes da
pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada (ROMANOWSKI;
ENS, 2006, p. 39).
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E importante ter atencdo neste tipo de pesquisa, para a necessidade das
publicacdes analisadas além de serem pertinentes ao tema investigado, terem sido
devidamente avaliadas por um Comité Cientifico, se configurando como estudos

referenciais. Nesse universo de produc¢des, podemos considerar

[...] estudos convalidados, como teses e dissertacdes, que sdo resultados
de pesquisas analisadas por bancas, publicacBes de peridédicos de
referéncia nacional e trabalhos apresentados em congressos
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 45).

Além do cuidado anteriormente referido, € importante que se busque
consultar trabalhos engajados na mesma tematica, de modo a aproximar e
harmonizar as categorias que emergirem de novos estudos, com as de estudos
anteriores. Este procedimento assume relevancia, pois, contribui para trazer a tona
as tendéncias tematicas de uma area especifica do conhecimento (ROMANOWSKI;
Ens, 2006).

Denotada a importancia dessa argumentacdo no contexto da pesquisa,
registramos que nela nos apoiamos para delimitar 0 nosso campo de busca, qual
seja, dissertagdes e teses.

No que tange aos procedimentos metodoldgicos, nos reportamos a
Romanowski (2002), que nos informa os passos a seguir para a realizacdo de
pesquisas do tipo estado da arte. Estes passos (procedimentos) sdo organizados da
seguinte forma:

- definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;
- localizagcdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacdes, catalogos e acervos de

bibliotecas, biblioteca eletrdnica que possam proporcionar acesso a cole¢cbes de
peridédicos, assim como aos textos completos dos artigos;

- estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o corpus do
estado da arte;

- levantamento de teses e dissertacdes catalogadas;

- coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de sistema
COMUT ou disponibilizados eletronicamente;

- leitura das publicagcdes com elaboracdo de sintese preliminar, considerando o
tema, os objetivos, as problematicas, metodologias, conclusdes, e a relagéo entre o
pesquisador e a area;
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- organizacdo do relatério do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as relacfes indicadas nas teses
e dissertagoes;

- andlise e elaboracado das conclusdes preliminares.

Essa sequéncia apontada pela autora reveste a pesquisa de um carater
cientifico, caracteristica importante a considerar em trabalhos académicos. Dessa
forma, adotamos essa sequéncia como um roteiro a orientar nossos procedimentos

metodolégicos (ROMANOWSKI, 2002), para balizar nosso caminhar.

a) Definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas

Para avancar mais um passo em nossa pesquisa direcionando as buscas
para os trabalhos de nosso interesse, que guardam relacdo direta com nosso objeto
de pesquisa ja delimitado, Observatoério da Educacédo (OBEDUC), e em consonancia
com 0s nossos objetivos especificos, demos inicio a atividade de busca, a partir dos
seguintes descritores:

- OBEDUC

- Observatorio da Educacéo;

b) Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacdes, catalogos e
acervos de bibliotecas eletrénicas

Definimos previamente Banco de Teses no Portal da Capes para a
localizacdo das pesquisas (teses e dissertactes). A Capes goza de credibilidade e
reconhecimento em ambito nacional e por esse motivo depositamos nossas
expectativas de obter sucesso em nossas empreitadas nessa fase de buscas.
Realizamos o primeiro contato com a Capes por meio de e-mail solicitando a relagao
de nomes e contatos dos coordenadores de projetos aprovados em editais do
OBEDUC. A resposta nao foi dentro do prazo que esperavamos e quando veio nao
trouxe dados de todos os editais lancados pela Capes/OBEDUC, se restringindo ao
Edital 049/2012. Junto com essa informacéo, a Capes acrescentou a informacao de
gue nem todos os coordenadores autorizam a divulgacado dos seus contatos e, por
esse motivo alguns ndo haviam sido enviados. De posse dos dados para contato
com os coordenadores, recebidos da Capes, enviamos e-mail a todos os
coordenadores gque constavam na relacédo. Alguns responderam de pronto, enviando

as pesquisas que orientaram. Outros demoraram um pouco mais e, por fim, alguns
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nao responderam. Dentre os que responderam houve os que optaram em enviar 0
endereco eletrbnico no qual as pesquisas estavam depositadas, diferentemente dos
gue preferiram enviar a propria pesquisa ou ainda, daqueles que informaram o
contato de seus orientados para que fizéssemos contato diretamente com eles.
Constatamos nesse momento que esta tarefa seria desafiadora e exigente.
Passamos a fazer consulta as bibliotecas digitais das IES, bem como aos bancos
depositarios dos Programas de Pos-Graduacao e até mesmo direto com 0s autores.
Considerando o periodo para o mapeamento (2010 a 2015), algumas pesquisas
poderiam nado estar inclusas no Banco de Teses da Capes, pois, apds a conclusao
existe um lapso temporal entre a defesa da pesquisa e seu cadastramento e
alocacao nesse banco. Este fato comprovou a afirmacdo de Romanowski (2006), ao

declarar que:

[...] o acesso ao material de pesquisa pode constituir limite severo na
realizacdo do estado da arte. Alguns trabalhos, apesar da obrigatoriedade
de depdsito em biblioteca, por algum motivo deixam de fazer parte do
acervo, inviabilizando a consulta (ROMANOWSKI, 2006, p. 47).

Cabe ressaltar que devido ao fato do fluxo das conclusdes de pesquisas ser
constante, ocorrendo o ano todo, 0 nosso trabalho de mapeamento foi continuo com
vistas a reunir 0 maior nimero possivel de pesquisas.

E oportuno registrar que os programas de pos-graduacdo devem depositar no
banco de teses da Capes as pesquisas defendidas, a fim de avaliacdo por aquele
orgdo. Entretanto, por ocasido das nossas buscas, constatamos que haviam
pesquisas concluidas no periodo de nosso interesse que ndo estavam disponiveis
naquele banco virtual ou encontravamos apenas o0s resumos. Houve também casos
em que constava apenas o titulo. Desta forma, na intencdo de obter a obra
completa, fomos forgados a recorrer a buscas em outros ambientes como bibliotecas
digitais e os sites dos Programas de Pés-Graduagdo — PPGs. Porém, em funcéo de
situacBes como sites em construcdo, sites com dificil acesso aos dados e ainda
outros sem a disponibilidade de biblioteca/acervo digital ou acervos incompletos,
nossas buscas ndo obtiveram o éxito esperado. Tinhamos a impressdo que para
esse procedimento inicial ndo encontrariamos muitos percal¢cos, mas descobrimos
em seguida, pelos fatos supracitados, que estdvamos enganados. Em meados de
2016 ocorreu uma atualizacdo no site da Capes. Este evento nos motivou a fazer
nova busca naquele ambiente virtual, ocasido em que constatamos que figuravam

informacBes sobre pesquisas que ndo estavam disponiveis antes. No entanto,
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apenas 0s resumos das pesquisas produzidas a partir de 2013 estdo disponiveis,
sendo que somente algumas dessas estdo disponiveis na integra. Ficamos
novamente por conta da sorte de conseguir NosSso intento em outros sites, como
relatado anteriormente, para a obteng&o da obra completa ndo disponivel no Portal
da Capes. Num esforco complementar as primeiras buscas, logramos éxito em

aumentar o nosso conjunto de producdes levantadas.

c) Estabelecimento de critérios para a selecdao do material que compde o
corpus do estado da arte

Definimos o corpus da pesquisa conforme critérios determinados por ocasiao
da consecucdo do nosso projeto de pesquisa. Outro fator importante que foi
considerado para esse fim se refere aos critérios do Projeto ao qual esta pesquisa se
vincula. Assim, nossa busca se restringird as teses e dissertacdes: a) Vinculadas ao
Programa OBEDUC e produzidas no Brasil no periodo de 2010 a 2015; e b) Que
apresentam indicios de reflexdo docente na Formacédo Continuada de Professores
de Matemaética.

Considerando que nossa pesquisa direcionou o olhar para a formacgao
continuada de professores de Matematica, trazemos para Nnosso contexto, o
Programa Observatorio da Educacdo (OBEDUC). O OBEDUC é resultado da
parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI. Foi instituido pelo Decreto Presidencial
n® 5.803, de 08 de junho de 2006. O programa visa a articulacdo entre poés-
graduacgdo, licenciaturas e escolas de Educacdo Basica; além de estimular a
pesquisa e formar recursos humanos poés-graduados em nivel de mestrado e
doutorado. Podemos afirmar que o OBEDUC proporciona essa formacdo em mais
de um espaco formativo (universidade e escola) e propicia a integracdo dos alunos
de poés-graduacao, professores da Educacdo Basica e alunos de graduagdo durante
0 desenvolvimento de suas pesquisas.

Apesar de nossa pesquisa olhar para a Formacdo Continuada de Professores
de Matematica, ndo é possivel explanar sobre todas as tematicas a ela vinculadas.

Diante disso, a escolha por investigar os indicios de reflexdo de professores
de Matemética no processo de formacgdo continuada, se deu pelos motivos
explicitados na introducdo desta pesquisa e por se tratar de uma relevante tematica

(reflexdo) no ambito da Formacao Continuada de Professores de Matematica.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
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E importante e necessario esclarecer que assim como estabelecemos os
critérios para a selecao do material para compor o corpus da pesquisa e conscientes
da possibilidade de nossas buscas ndo alcancar alguma pesquisa que estivesse em
conformidade com nossos critérios de sele¢do, pelos varios motivos ja elencados
anteriormente, criamos também o critério de exclusdo, ou seja, as pesquisas que
nao serdo incluidas por falta das informacfes minimas em seus resumos que nos
permitissem identifica-las como pertencentes ao universo de nosso interesse. Desta
forma, como critério de exclusdo, estabelecemos que mesmo as pesquisas
vinculadas ao Programa OBEDUC, na linha de formacéo continuada de professores
de Matematica, ndo compordo o corpus desta pesquisa, se ndo apresentarem no
resumo ou has palavras-chaves, os descritores estabelecidos para as buscas no

Banco de Teses da Capes.

d) Coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de sistema
COMUT ou disponibilizados eletronicamente; levantamento de teses e
dissertacdes catalogadas

Durante os levantamentos que realizamos junto ao Banco de Teses da
Capes, buscando as producbes de nosso interesse, tivemos a possibilidade de ter
acesso a alguns dados dessas pesquisas, tais como: titulo da obra, autor, ano de
defesa, nivel de formacéo, linha de pesquisa, area de concentracdo, instituicdo de
origem e resumo da obra.

Nesse ambiente virtual de pesquisa (Banco de Teses da CAPES), néo
encontramos as pesquisas na forma integral, mas sim apenas os resumos. Desta
maneira se imp0s a necessidade de realizarmos buscas adicionais para a obtencéo
das publicacdes completas. Assim, tivemos que realizar visitas aos sites e as
bibliotecas digitais dos PPGs das instituicdes de origem, nas quais os trabalhos
foram produzidos. Este momento da atividade de pesquisar, se revelou como um
ponto de tenséo, pois, nos encontravamos lidando com a incerteza do sucesso em
nossa empreitada na busca do material para compor nosso corpus de andlise. Nao
obstante esses entraves, alguns dos trabalhos selecionados ndo se encontravam
disponiveis nos locais de acesso digital, se fazendo necessario o contato com 0s
autores, coautores e colegas de pesquisa por meio de e-mails, nem sempre obtendo
sucesso. Em consequéncia deste fato, acrescido ao critério de exclusdo, pode

ocorrer que algumas das pesquisas pertinentes ao tema Formacdo Continuada de
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Professores de Matematica, ndo tenham sido incluidas no rol das producdes
analisadas nesta pesquisa.
e) Leitura das publicacbes com elaboracdo de sintese preliminar,
considerando o tema, os objetivos, as probleméticas, as metodologias, as
conclusdes, e arelacdo entre o pesquisador e a area

Apoés o esforco de busca e levantamento ja mencionados, com a producao
completa em maos, passamos a leitura integral dos cinco trabalhos que
apresentaram em seus titulos ou resumos, indicios de reflexdo na formacao
continuada de professores de Matematica. No caso dos resumos a intencdo do
pesquisador em pesquisar sobre a reflexdo docente devera estar contida no objetivo
da pesquisa.

Com base nessas leituras, realizamos o fichamento de cada obra, a fim de
destacar informacdes mais especificas, tais como: foco tematico; problema ou
objetivos do estudo; referencial tedrico; procedimentos metodolégicos de pesquisa;

resultados obtidos; e contribui¢cdes tedricas e praticas a educacédo e a pesquisa.

f) Organizagcdo do relatorio do estudo compondo a sistematizagcdo das
sinteses, identificando as tendéncias dos temas abordados e as relagdes
indicadas nas teses e nas dissertagdes; analise e elaboracdo das conclusdes
preliminares

Finalizados os levantamentos, seguidos da selecéo das producfes de nosso
interesse, passamos a caracterizacdo das dissertacfes e teses produzidas no
Programa OBEDUC sobre formacéao continuada de professores onde abordaremos a
importancia dos resumos, a definicdo das tematicas e a distribuicdo dos trabalhos
nas tematicas (Capitulo IV). Na sequéncia apresentaremos a analise descritiva, por
tematicas, das pesquisas em formacdo continuada de professores, vinculadas ao
programa OBEDUC e, em seguida, passaremos a redacdo do Capitulo V -
Identificando indicios de reflexdo docente nas pesquisas em formacgao continuada de
professores de Matematica: caracterizando a reflexividade docente.

A fim de sistematizar as acdes que orientardo a elaboracdo do Capitulo V
fizemos uso dos pressupostos metodolégicos do Estado da Questdo (THERRIEN;
THERRIEN, 2004), com vistas a perfazer o estado atual das discussdes, acerca dos
movimentos reflexivos nos contextos de formacéo continuada de professores de

Matematica, desvelando o estado em gque se encontra a discussdo deste tema e as
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contribuicbes que o estudo desta questdo tem dado ao campo da formagao

continuada.

3.3 Estado da Questéo

Considerando a questdo que norteia nossas acdes nesta pesquisa: Como se
caracteriza a reflexividade docente, identificada em pesquisas em Educacéo
Matematica, que tratam da formacdo continuada de professores de Matematica
vinculadas ao Programa Observatério da Educacéo no Brasil, de 2010 a 2015? e o
nosso objetivo geral Analisar pesquisas em Formacéo Continuada de Professores de
Matematica, produzidas no Brasil, nos Programas de P6s-Graduacéo, vinculadas ao
Programa OBEDUC, no periodo de 2010 a 2015, mais especificamente buscando
caracterizar a reflexividade docente elegemos como balizadora das nossas acoes a
metodologia de pesquisa denominada estado da questdo, com base em Therrien e
Therrien (2004).

Segundo Therrien e Therrien (2004, p. 7),

~on

A finalidade do “estado da questdo” é de levar o pesquisador a registrar, a
partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema
ou o objeto de sua investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance.
Trata-se do momento por exceléncia que resulta na definicdo do objeto
especifico da investigacdo, dos objetivos da pesquisa, em suma, da
delimitacdo do problema especifico de pesquisa.

O Estado da Questdo nos permitira, a partir do inventario descritivo das
pesquisas, conseguido por meio do estado da arte, compreender em que estado se
encontra a reflexividade docente identificada por meio dos indicios de reflexdo
presentes nas pesquisas em estudo, reunindo-as em uma temética com suas
respectivas categorias de analise.

Como pesquisa recente nesta linha de investigacdo, encontramos a pesquisa
de Paula (2014): Retratos do formador de professores de matematica a partir das
pesquisas académicas produzidas na regido centro-oeste (2005 - 2012). Neste
trabalho o autor se ocupou em responder a seguinte questdo: O que as pesquisas
produzidas nos Programas de Pés-Graduacgdo da regido Centro-Oeste, no intersticio
de 2005 a 2012, revelam quando focam a formacdo do Formador de Professores de
Matematica? Se valendo dos pressupostos do estado da arte e do estado da
guestdo, mapeou 33 cursos de mestrado e doutorado nas areas de Educacédo e

Ensino na regidao Centro-Oeste, selecionou 22 pesquisas que versavam,
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especificamente, sobre a Formacéo Inicial de Professores de Matemética. Chegando
a um conjunto de oito eixos tematicos, dos quais optou analisar aquele composto
pelas pesquisas que versavam sobre o Formador de Professores de Matematica.
Estabeleceu duas categorias: Constituicdo da Identidade Docente dos Formadores
de Professores de Matematica e Praticas Formativas dos Formadores de
Professores de Matemética, fornecendo elementos de anélise sobre como se
formam e atuam enquanto professores do Ensino Superior, com a peculiaridade de
formar professores para a Educacdo Basica. O autor concluiu que 0 processo
identitario desse formador ocorre em multiplos contextos sociais e profissionais, que,
segundo Tardif (2002), acontece desde as primeiras impressdes sobre a docéncia,
vivenciadas nos bancos escolares. Apontou Pimenta e Anastasiou (2005) que
acrescentam que a identidade, de fato, inicia-se durante a formacéao inicial, mas que
segundo Costa e Passos (2009), a profissdo docente constitui-se a partir do
exercicio pleno da profissdo e, no caso do professor universitario, no exercicio da
pratica docente no Ensino Superior. Registrou ainda que as experiéncias
vivenciadas na docéncia no ensino superior trouxeram contribuicdes significativas
para suas praticas formativas dos professores nas universidades, formando futuros

professores da Educacado Basica.

3.4 Procedimentos de Analise

Para as andlises das producdes de nosso interesse organizamos as acdes
em dois momentos distintos entre si, que se referem ao mapeamento, que constitui o
primeiro ato, e a andlise propriamente dita dos trabalhos selecionados, se

configurando no segundo ato.

a) Primeiro Momento

Este momento se caracterizou pela realizacdo do mapeamento das
producdes académicas vinculadas ao Programa OBEDUC, compreendidas no
periodo de 2010 a 2015, que apresentam indicios de reflexdo na formacéo
continuada de professores de matematica no Brasil. Na realizacdo dessa atividade
nos valemos do estado da arte, por considerar as caracteristicas descritiva,
sisteméatica e inventariante dessa metodologia que nos permitiu estabelecer uma
visdo geral das pesquisas vinculadas ao OBEDUC, produzidas de 2010 a 2015. O

primeiro momento, assim designado por nos, na pratica se compde de quatro frentes
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de investigacdo, as quais denominamos de etapas. Essas etapas se materializaram
pela efetivacdo das atividades que as compdem: 1%) Mapeamento das producdes
brasileiras vinculadas ao Programa OBEDUC, no periodo de 2010 a 2015; 29)
Identificacdo das pesquisas em Educagdo Matemédtica vinculadas ao Programa
OBEDUC, de 2010 a 2015; 3%) Identificacdo das producbes que apresentaram
indicios de reflexdo docente na Formacdo Continuada de Professores de
Matematica, produzidas no Programa OBEDUC, de 2010 a 2015; e 4?) Leitura atenta
e fichamentos dos trabalhos selecionados, em consonéncia com o objetivo dessa
pesquisa.

Passamos entdo a detalhar cada uma dessas etapas apresentando 0s

respectivos resultados.

12 etapa - Mapeamento das producdes brasileiras vinculadas ao Programa
OBEDUC, no periodo de 2010 a 2015.

Nas buscas que fizemos, a partir do Banco de Teses da Capes foram usados
os descritores Observatorio da Educacdo e OBEDUC. O levantamento foi feito
dentre as pesquisas desenvolvidas em projetos, vinculadas ao Programa
Observatoério da Educacao, produzidas nos Programas de Pés-Graduagédo (PPGSs),
em todo territério nacional, disponibilizadas no Banco de Teses da Capes. E
importante registrar que esta tarefa, apesar de parecer simples, imediata e facil, na
pratica ndo se mostrou dessa forma, pois, no Banco de Teses da Capes nao
encontramos todas as pesquisas de nosso interesse na integra, o que facilitaria
sobremaneira essa atividade. De algumas delas, encontramos apenas 0s resumos
gue apos serem lidos, a fim de extrair dados que identificassem a pesquisa como
integrante da area de nosso interesse, servia de orientacdo para realizarmos buscas
em outras fontes (enderecos eletronicos das instituicbes de ensino superior,
solicitagdo aos coordenadores de projetos ou aos autores das pesquisas, via e-mail).
Mesmo lancando méo dessas alternativas, encontramos dificuldades como: sites em
construcdo, sites de dificil acesso, falta da biblioteca virtual, acervos digitais
incompletos, entre outras. Por esses motivos, nossas buscas iniciais ndo atingiram o
sucesso que buscdvamos. As solicitacdes feitas por e-mail, nem sempre foram
atendidas com a presteza que gostariamos. Se as pesquisas estivessem de fato
todas disponiveis no Banco de Teses da Capes, 0 acesso a elas seria quase

imediato. Por esses motivos, nos restou a opcao de alternar nossas buscas entre o
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portal da Capes, sites das universidades, Coordenadores de projetos e autores de
pesquisas.

Dessa forma, pode ocorrer que alguma pesquisa que deveria constar neste
trabalho, n&o conste, devido as dificuldades aqui narradas. Portanto, nesta segunda
etapa, buscamos producdes, vinculadas ao OBEDUC, produzidas no periodo de
2010 a 2015.

Dessa busca, foram identificados 124 trabalhos, conforme apresentado na
Tabela 1.

Tabela 1 - Pesquisas vinculadas ao Programa Observatério da Educacdo (2010 a 2015)

Ano Teses Dissertacdes Produc¢bes
2010 - 1 1
2011 - 6 6
2012 2 7 9
2013 - 32 32
2014 3 34 37
2015 3 36 39
Total 8 116 124

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Podemos observar que em 2013, 2014 e 2015, foram defendidas uma
guantidade significativa de pesquisas. Podemos inferir que isso se deve ao fato, de
gue o resultado final do Edital de 2008 foi publicado em novembro desse ano, logo o
desenvolvimento dos projetos se iniciou em 2009, com a conclusdo das primeiras
pesquisas, a partir do final de 2010. As pesquisas relativas aos Editais de 2010 e
2012 comecaram a ser concluidas a partir de 2012. Outro fato importante a observar
€ a dificuldade do acesso as pesquisas mais antigas no portal da Capes, pois,
algumas pesquisas anteriores a 2013 constam apenas o titulo no Banco de teses da
Capes. Como pudemos observar, na Tabela 1 apresentada anteriormente, foram
apuradas 124 pesquisas vinculadas ao OBEDUC, sendo 8 teses (6,5%) e 116
dissertacdes (93,5%).

22 etapa — ldentificacdo das pesquisas em Educacdo Mateméatica vinculadas ao
Programa OBEDUC de 2010 a 2015

A partir desta etapa do mapeamento, passamos a refinar nossa busca. Para
isso realizamos a leitura dos resumos de cada pesquisa e identificamos dentre as
124 produgbes levantadas, 43 pesquisas em Educacdo Matematica, distribuida

pelos anos de defesa, conforme a Tabela 2.
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Tabela 2 - Pesquisas em Educac¢do Matemética vinculadas ao Programa Observatério da Educacéao
(2010-2015)

Ano Teses Dissertacdes Producdes
2010 - 1 1
2011 - 6 6
2012 2 6 8
2013 - 11 11
2014 - 7 7
2015 2 8 10
Total 4 39 43

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Dessa forma, avangcamos mais um passo para definir o corpus dessa
pesquisa. Nessa etapa, uma dificuldade que emergiu foi o fato, de que ao fazer a
leitura dos resumos, nem sempre encontramos dados suficientes para classificar a
pesquisa em uma determinada tematica. Surge assim, a necessidade de fazer uma
leitura mais aprofundada a fim de identificar tais dados. Dessa forma, queremos
alertar para a importancia de um resumo que contenha todas as informac¢des que

permita ao leitor ter uma ideia completa da pesquisa.

32 etapa - Identificacdo de producdes com indicios de reflexdo docente na
Formacédo Continuada de Professores de Matemética, produzidas no Programa
OBEDUC de 2010 a 2015

Esta etapa foi fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa e a
consecucdo dos nossos objetivos, pois, nessa etapa finalmente nos atemos a
identificar as producdes que tratam especificamente da tematica de nosso interesse.

Para isso partimos da situacéo estabelecida no final da etapa anterior. Desse
modo, por meio de uma leitura mais detalhada, dentre as 43 pesquisas em
Educacdo Matematica, selecionamos 32 trabalhos que tratam da formacgéo
continuada de professores de Matematica, sendo 4 teses de doutorado e 28
dissertacGes de mestrado. Dentro desse grupo de 32 produgdes, identificamos cinco
pesquisas que apontam indicios de reflexdo na formacao continuada de professores
de Matemadtica, a partir das quais buscaremos caracterizar a reflexividade docente.

E importante ressaltar que a identificacdo destas pesquisas se deu pelas
repetidas leituras dos resumos e também uma leitura mais minuciosa quando se fez

necessario.
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Definido o corpus da pesquisa, as cinco producfes ficaram distribuidas,

conforme apresentada na Tabela 3.

Tabela 3 — Quantificacéo das pesquisas que apresentam indicios de reflexdo docente na formacéo
continuada de professores de matemaética, no Programa OBEDUC (2010 a 2015)

Ano Teses Dissertacbes Producbes
2010 - - -
2011 - 2 2
2012 - - -
2013 - - -
2014 - 1 -
2015 - 2 2
Total - 5 5

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Portanto, apresentamos no Quadro 5 a seguir, os trabalhos resultantes desse

levantamento, destacando o autor, o titulo, o nivel, a instituicdo e 0 ano de defesa.

Quadro 5 - Relacdo das producbes que apresentam indicios de reflexao
docente na formagéo continuada de professores de Matemética no Brasil (2010 a 2015)

Autor Titulo Nivel MESTIEE Ao Ol
o] defesa
Educacédo continuada do professor de
MURACA, mr?)tbelzrﬁg;; éoumdesgn?/r:)tlt\e/?(ctig doer
Ferando | P2 Gao. PO Mestrado | UNIBAN | 2011
Spadini meio de Atividades exploratério—
padini : . .
investigativas envolvendo Geometria
espacial de posicao.
CAMPELO, | Investigando percepcfes e desvelando
Nadir do reflex6es do professor de matematica Mestrado | UNIBAN 2011
Carmo Silva | no processo de formacdo continuada.
ZERAIK, Processo formativo de professores de
Suelen matematica: praticas reflexivas paraa | Mestrado | UFSCAR 2014
Masson. utilizacdo da informatica.
PARDIM, ~ . ~
Juliana Reflexbes e mtera(;oe,s_ de um
. professor da educacdo basica em um | Mestrado UFMS 2015
Ferreira de . X
S projeto colaborativo.
ousa.
JORGE, ReflexBes sobre a pratica docente de
Nickson um professor de matematica a partir da | Mestrado UFMS 2015
Moretti. pesquisa colaborativa

Fonte: Elaborada pelo autor, a partir do corpus da pesquisa.

43 etapa — Leitura e fichamento

Finalizada a etapa de definicdo do corpus de andlise, passaremos ao
fichamento de cada uma dessas producdes. O fichamento nessa etapa assume
papel importante, pois, vai nos servir de suporte para as analises, uma vez que
contera dados como: ano, autor, titulo do trabalho, instituicdo de origem, bem com

outras informacdes relevantes como: foco tematico; problema ou objetivos do
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estudo; referencial tedrico; procedimentos metodoldgicos de pesquisa; resultados

obtidos; e contribuicdes tedricas e praticas a educacéo e a pesquisa.

b) Segundo Momento

Esse momento se destina a elaboragdo do Estado da Questdo das cinco
pesquisas que apresentam indicios de reflexdo encontrados nas pesquisas
vinculadas ao OBEDUC, de 2010 a 2015, que tratam da formacdo continuada de
professores de Matematica, e caracterizar a reflexividade docente.

Considerando definido o corpus desse estudo, a fim de responder a questéo
norteadora desta pesquisa e aos seus objetivos, escolhemos a metodologia que ird
nos permitir a realizacédo dessa atividade. Assim, optamos pelo Estado da Questéo
gue nos permite delimitar o tema de investigacdo (indicios de reflexdo docente) de
Nosso interesse presente nas producdes selecionadas. Daremos sequéncia a este
momento no Capitulo V deste trabalho.

No capitulo a seguir, apresentaremos algumas consideracdes acerca de
aspectos que foram relevantes para a organizacao das pesquisas estudadas neste
trabalho, por teméticas, em particular no que concerne aos contedos dos resumos
e sua importancia nessa atividade. Na sequéncia faremos a apresentacdo da anélise
descritiva das 32 pesquisas em formacao continuada de professores, destacando os
principais aspectos presentes nesses trabalhos que configuram o panorama das

pesquisas em formacé&o continuada de professores no Programa OBEDUC.



CAPITULO IV
CARACTERIZACAO E ANALISE DESCRITIVA, POR TEMATICAS, DAS
PESQUISAS PRODUZIDAS NO PROGRAMA OBEDUC SOBRE FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Até aqui tratamos das pesquisas em formacéo continuada de professores que
ensinam Matematica, independente de terem sido realizadas junto a professores de
Matemética nos anos iniciais ou finais do ensino fundamental ou do ensino médio.

Considerando que os autores das obras que tratam de formacao continuada e
gue adotamos em nossa pesquisa nao fazem distingéo entre a formacéo e o nivel de
atuacao dos professores, também nao faremos tal distin¢céo.

Para chegar até este momento da pesquisa desenhamos uma trajetoria que
passou pelo referencial teérico e metodolégico acerca do que cabem algumas
observacfes. Tendo em vista que nosso trabalho até este ponto foi construir um
panorama das pesquisas de nosso interesse, por meio do Estado da Arte, como ja
foi caracterizado no referencial metodoldgico e que para isso nossa fonte foi os
resumos das pesquisas, € imediato concluir que os resumos bem redigidos nos
auxiliaram muito. Em contrapartida quando faltaram informacdes necessarias a
classificacdo da pesquisa em uma determinada tematica, a realizacdo desta
atividade ficou prejudicada.

Assim, neste capitulo apresentaremos: a importancia da correta redagcédo do
resumo de uma pesquisa a fim de proporcionar a identificacdo da teméatica
abordada, o que nem sempre é apresentado com clareza; as tematicas identificadas,
de acordo com os critérios estabelecidos neste trabalho; e a analise descritiva de
das pesquisas em formacdo continuada que foram identificadas por ocasidao de
Nnossos levantamentos.

Como ja registramos anteriormente, uma redacgdo criteriosa do resumo da
pesquisa é de fundamental importancia por varios motivos. E prioritariamente por
meio da leitura do resumo da pesquisa que os leitores, pesquisadores ou nao,
experimentam o primeiro contato com a producao cientifica que tem em méos. Se o
resumo foi redigido com a preocupacéo de reunir as informagcdes que possibilitem
uma visdo completa da pesquisa indo da questdo da pesquisa, objetivos geral,
passando pelos referenciais tedricos e metodologicos, meios de coleta e andlise dos

dados, culminando com os resultados obtidos, oferecera ao leitor condi¢bes de
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decidir se o assunto tratado na pesquisa lhe interessa e se avanca na leitura
completa do texto. Portanto, uma redacdo tecnicamente correta do resumo da
pesquisa pode despertar o interesse do leitor pela leitura completa da obra e o seu
aproveitamento no trabalho de outros pesquisadores que trabalham na mesma linha
de investigagao.

Desta maneira, o pesquisador estard aumentando as possibilidades de a sua
pesquisa contribuir de fato com a producdo de conhecimento cientifico por meio da

producédo de outros trabalhos no cenario da pesquisa cientifica.

4.1 Analise descritiva das tematicas

As atividades pertinentes a elaboracdo do Estado da Arte permite-nos adotar
0s resumos das pesquisas como principal fonte de consulta para este fim. Foi da
leitura atenta dos resumos das pesquisas que nos valemos para identificar as
tematicas mais recorrentes e organizar as pesquisas distribuindo-as dentro das
respectivas tematicas. E importante registrar que, muitos resumos, devido ao déficit
de informacdes, ndo permitem a classificacdo da pesquisa nem possibilitam uma
visdo geral a partir de uma leitura restrita aos mesmos. Neste caso, para atingir o
objetivo, é imperioso que o pesquisador aprofunde sua leitura na pesquisa a fim de
identificar os dados ndo apresentados nos resumos.

No nosso trabalho, ap0s a realizacdo dos levantamentos das pesquisas,
adotamos estes procedimentos para prosseguirmos no ato de pesquisar.
Apés os procedimentos metodoldgicos ja descritos no capitulo anterior, e das
leituras que realizamos dos resumos das producdes em formacdo continuada de
professores de Matematica vinculadas ao OBEDUC, as quais se originaram de
nossas buscas por ocasido dos levantamentos no Banco de Teses da Capes,
identificamos as seguintes teméaticas: Conhecimentos necessarios ao professor de
Matematica; Organizacdo coletiva do processo de ensino como processo de
formacdo continuada; Estudo das concepcfes dos professores de Matematica no
contexto da formacdo continuada; Préaticas de letramento mateméatico no processo
de formacdo continuada; Uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo no
processo de formacgéo continuada; Influéncia da formagdo continuada nas préticas
pedagdgicas; Potencialidades da formacao continuada desenvolvida em espacos de

trabalho coletivo; e Indicios de reflexdo de professores de Matematica no processo



70

de formacgé&o continuada. Passamos, portanto, & analise descritiva de cada uma das

tematicas identificadas nessa pesquisa.

4.1.1. Conhecimentos necessarios ao professor de Matemética

Nesta tematica identificamos os trabalhos de Cervantes (2010), Magni (2011),
Corbo (2012), Teixeira (2012), Siebert (2015) e Souza (2015), conforme o Quadro 6

apresentado a seguir.

Quadro 6 — Pesquisas identificadas na tematica - Conhecimentos necessarios ao professor

de Matematica

Autor Titulo Nivel Instituicéo gno te
efesa
CERVANTES,
Patricia de Um:’i formacdo continuada sobre as Mestrado UNIBAN 2010
Barros fracOes.
Monteiro
Formacédo Continuada de Professores de
MAGNI, Matematica: Mudancas de Concepcoes
Rosana Jorge ' ¢ epe Mestrado UNIBAN 2011
' Sobre o0 Processo de Ensino e
Monteiro . .
Aprendizagem de Geometria.
Um estudo sobre os conhecimentos
necessarios ao professor de Matematica
CORBO, Olga | para a exploracdo de noc¢fes concernentes | Doutorado UNIBAN 2012
aos numeros irracionais na Educacdo
Bésica.
TR | e
Paulo Jorge proft Doutorado UNIBAN 2012
~ para a exploragdo de problemas de
Magalhées .
contagem no ensino fundamental.
. | Estudo e ensino de fragOes:
SIEBERT’ vani aprendizagens e dificuldades docentes no | Mestrado UFMT 2015
Teresinha ~ :
processo de formagao continuada.
SOUZA, A formacdo do professor de Matematica:
Debora da um estudo sobre o0 conhecimento | Mestrado UFABC 2015
Silva pedagdégico dos nimeros racionais.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Esses trabalhos, a excecdo do de Souza (2015), apresentam em comum 0O

fato de terem sido desenvolvidos acompanhando professores em curso de formacao

continuada. O trabalho de Souza (2015) acompanhou o trabalho dos professores

sujeitos da pesquisa em varias atividades da sua pratica docente.

De maneira geral, as pesquisas objetivaram analisar as mudancas nas

concepcOes e conhecimentos dos professores, estando estes, inseridos em um

contexto formativo voltado para a formacdo continuada, no qual podiam discutir e

refletir criticamente sobre suas concepg¢des em torno de um determinado conteudo

matematico, com base em aportes tedricos convenientes. Essas atividades eram
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desenvolvidas com vistas ao desenvolvimento do conhecimento profissional docente
necessario ao processo de ensino e aprendizagem.

Podemos apontar como ponto de convergéncia entre as pesquisas de Magni
(2011), Teixeira (2012), Cervantes (2010), Corbo (2012) e Souza (2015) o aporte
tedrico, pois, 0s cinco pesquisadores se valeram de Shulman (1986) para identificar
e analisar as concepc¢des, 0s conhecimentos e as mudancas dos professores
durante os processos formativos, sendo que os conteudos matematicos que foram
objetos de estudo nos cursos pesquisados pelos autores foram: geometria,
problemas de contagem, ensino de fragbes, nUumeros irracionais e numeros
racionais, respectivamente. J& Seibert (2015) se baseou em Vigotsky (2003),
Leontiev (1972), Moura (2001, 2004, 2008 e 2010) e Kopnin (1978) como aporte
tedrico para identificar quais as dificuldades e as aprendizagens de trés professores
do 4° e 5° ano do EF com relacdo ao conhecimento especifico, pedagdgico e
curricular do conteudo fracdes.

Como principais resultados desses trabalhos, Magni (2011), indicou a postura
reflexiva dos professores, acompanhada de argumentos reforcadores concernentes
a necessidade de incluir substancialmente em suas aulas, atividades com intuito de
desenvolver o pensamento geométrico dos alunos. O trabalho de Teixeira (2012)
analisou também o aspecto reflexivo dos professore com base em Zeichner (1993) e
apontou que as respostas dos professores revelaram concepc¢des inconsistentes
sobre os tipos de agrupamentos presentes nos problemas de contagem. Essas
constatacdes constituiram-se em ponto de partida para o processo de formacéo do
gual participaram. Ja a pesquisa de Cervantes (2010), se ocupou em tratar da
formacéo de professores e dos conhecimentos profissionais do professor com base
em Schon (1983) e Shulman (1986), respectivamente. Nesse trabalho as discussbes
se deram em torno do conhecimento profissional de professores sobre o processo
de ensino e aprendizagem de fragbes, quando esses participam de um processo de
formacdo continuada em um contexto colaborativo. O autor conclui que o0s
momentos de reflexdo proporcionados durante a formacédo contribuiram para uma
atitude positiva em relacao a introducdo do conceito de fracdo por meio da situacéo
guociente, rompendo com a tradicdo de se iniciar esse trabalho apenas com o
significado parte todo.

Corbo (2012) por sua vez, em sua tese investigou 0s conhecimentos

necessarios ao professor de matematica, para ensinar nameros irracionais na
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educacdo basica. Envolveu 23 professores do ensino fundamental e médio. Na
primeira fase da coleta de dados a autora aplicou um instrumento diagnostico. Na
segunda fase que designou de intervencao, teve como objetivo investigar se uma
sequéncia de atividades que explore a percepcao de que os pontos de coordenadas
racionais ndo esgotam toda reta numeérica poderia favorecer a ampliacdo e/ou
reconstrucdo dos conhecimentos dos professores, relativo aos nameros irracionais.
Objetivou também promover reflexdes sobre o processo de ensino e de
aprendizagem dos numeros irracionais na Educacdo Béasica. Finalmente, na dltima
fase, o grupo de professores procedeu a andlise de orientacbes pedagodgicas
constantes do Curriculo do Estado de Sao Paulo (2010), a respeito da abordagem
desse conteudo, no Ensino Fundamental, tendo em vista o fato de que os
professores estavam incumbidos da implementacdo dessas inovacdes em sala de
aula. Além disso, foram examinados documentos recentes de referéncia curricular e
propostas apresentadas em livros didaticos para a abordagem dos irracionais.
Quanto a fundamentacédo teorica, a autora utilizou a nocdo de imagem conceitual
(TALL & VINNER, 1981) e componentes formais, intuitivos e algoritmicos
(FISCHBEIN, 1994). Com relagédo aos conhecimentos do professor, se baseou em
Shulman (1986, 1987) e Ball et al (2008). No que se refere a formacao do professor
reflexivo, fundamentou-se em Zeichner (1993). Como resultados, a autora aponta
gue os professores evidenciaram concep¢des inconsistentes sobre os numeros
racionais e irracionais, tendo essa constatacdo serviu de ponto de partida para o
processo de formacgdo, ao longo da segunda fase. As discussbes e reflexdes
propostas durante essa fase ampliaram a imagem conceitual dos professores,
relativa aos niumeros racionais e irracionais, bem como ao seu ensino, sobretudo no
gue concerne a importancia do componente formal, no desenvolvimento de no¢des
relativas a esse conteudo.

No trabalho de Souza (2015), a autora empregou uma abordagem qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1992, 1994) de pesquisa e se ocupou em investigar o
conhecimento pedagogico dos numeros racionais dos professores. Os sujeitos da
pesquisa foram trés professores da rede de ensino do Estado de S&o Paulo. A
autora se baseou na pratica construida a partir da nocdo de conhecimento
pedagogico do contetdo, de Shulman (1987), ampliada por Ball, Thames e Phelps
(2008). Apresentou a seguinte questdo: Como este professor transforma o

conhecimento adquirido em sala de aula em um conhecimento a se ensinar? Este tal
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conhecimento que neste caso dos numeros racionais, possui alguma particularidade
para seu ensino? Existe alguma dificuldade classica dos alunos? O professor
consegue reconhecer tais dificuldades? Para a coleta dos dados a autora se valeu
da observacdo do momento de preparacdo das aulas pelos professores, do
momento em que o professor analisa os erros dos alunos na resolucéo de questbes
envolvendo os numeros racionais e do momento em que ele um professor analisa as
guestdes que outro professor utiliza para o ensino dos nameros racionais. A analise
dos dados foi realizada a partir da tabela de subdominios do conhecimento que
combinam conhecimento do conteddo com conhecimento pedagdgico para o ensino,
elaborada por Ball, Thames e Phelps (2008). A autora concluiu gue o conhecimento
matematico para o0 ensino se apresenta e se aperfeicoa desde 0 momento em que o
professor prepara a sua aula, passando pelo momento em que ele explica os
exercicios para os alunos e chegando no momento, no qual ele corrige e observa as
“falhas” do processo de ensino. Ela ressalta a importancia dos conhecimentos que
emergem da pratica, mostrando que saber o contetdo especifico ndo € suficiente
guando se vai a sala de aula, sendo necessario associa-lo aos conhecimentos
pedagdgico e curricular do conteudo.

A pesquisa de mestrado Estudo e ensino de fragOes: aprendizagens e
dificuldades docentes no processo de formacgéo continuada, de autoria de Seibert
(2015), teve o propdsito de responder a seguinte questao: Quais as dificuldades e as
aprendizagens de professores do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, manifestadas
durante o processo formativo, em relacdo ao conhecimento especifico, pedagdgico e
curricular sobre fragdes? Trés professoras, do Ensino Fundamental da rede estadual
de ensino de Cuiaba-MT, constituiram os sujeitos da pesquisa. Como fundamento
tedrico, figurou a Teoria Histoérico-cultural (VIGOTSKY, 2003; LEONTIEV, 1972;
MOURA, 2001, 2004, 2008 E 2010; KOPNIN, 1978). A pesquisadora se motivou
para investigar a questdo em tela a partir do momento que percebeu a fragilidade de
alunos e professores quanto a compreensdo e ao tratamento dado ao ensino de
fracbes. Foram empregados os pressupostos da pesquisa qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), do tipo pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2003; GHEDIN e FRANCO,
2008). Diante deste quadro, a investigacdo é entdo desenvolvida a partir de uma
proposta de formacdo continuada. Essa formac&o foi desenvolvida por: nove
encontros de formacdo; acompanhamento das atividades de planejamento das

professoras e o desenvolvimento das atividades planejadas com os alunos em sala
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de aula. O processo formativo teve como base a Teoria da Atividade de Leontiev
(1972) e Palma (2010), e objetivou o desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores. Os dados da pesquisa foram gerados por meio de entrevista
semiestruturada; observacgédo; registro videogréfico; portfélio do professor; registro
das reunides de acompanhamento na escola e diario de campo da
formadora/pesquisadora. Na fase de andlise a pesquisadora definiu trés categorias:
Os motivos: A matematica e as fragcbes na trajetdria, escolar, académica e
profissional das professoras; Os processos de apropriacdo e significacdo conceitual;
O movimento de reorganizagéo das acgdes: os avancos e dificuldades. Os resultados
indicam que as professoras tiveram poucas oportunidades de acesso e atribuicao de
significado para o estudo de fracbes em suas trajetérias, escolar, académica e
profissional. A autora concluiu que ao final do processo formativo os sujeitos da
pesquisa evidenciaram aprendizagem quanto ao conhecimento especifico, a
compreensao e atribuicdo de significados para as fragcbes além de parte/todo e
guociente, além da reorganizacdo do ensino de fracdes pelo aprimoramento do
conhecimento pedagodgico e curricular. A autora informa que as professoras
passaram a buscar o entendimento da origem das fracdes no decorrer do
desenvolvimento da sociedade e da atividade humana. Com relagdo aos
conhecimentos pedagdgico, curricular e especifico, a autora relata que durante a
pesquisa as professoras apresentaram as seguintes dificuldades, respectivamente:
lidar com as perguntas e respostas dos alunos; utilizar e compreender as
proposicoes dos referenciais curriculares e representar geometricamente as fracoes
impréprias. A autora aponta que a busca do dominio desses conhecimentos
(especifico, pedagogico e curricular) faz parte do processo de formar-se e fazer-se
professor.

Percebemos nos relatos dos autores dessa temética ao exporem o0s
resultados, que o contexto de atividades formativas de carater coletivas propiciou
aos professores adquirir o conhecimento das suas préprias possibilidades e
limitacOes, pois, tiveram a oportunidade de discutir e refletir coletivamente e assim
ampliar seu conhecimento conceitual dos objetos matematicos estudados no
processo formativo. Logo, a formacgdo continuada dos professores nessa
configuracdo (coletiva, colaborativa, reflexiva) contribuiu para corrigir concepgoes
errbneas e ampliar seu conhecimento no campo conceitual matematico e

rever/ressignificar e reorganizar sua pratica pedagogica.
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4.1.2. Organizacao coletiva do processo de ensino como processo de formacéo
continuada

Nesta tematica, encontramos os trabalhos de Silva (2013), Vaz (2013) e
Perlin (2014), conforme Quadro 7.

Quadro 7 — Pesquisas identificadas na temética Organizacao coletiva do processo de ensino como
processo de formacgdo continuada

Autor Titulo Nivel Instituicdo |Ano de defesa
Os indicios de um processo de
SILS\{QGEI}?igaeI formacéo: A organizacdo do ensino no | Mestrado UFG 2013

Clube de Matematica.

A atividade orientadora de ensino
VAZ, Halana | como organizadora do trabalho
Garcez docente em matemética: a experiéncia | Mestrado UFSM 2013
Borowsky. do clumat na formacdo de professores
dos anos iniciais.

A formacdo do professor dos anos
iniciais do ensino fundamental no
movimento de organiza¢do do ensino | Mestrado UFSM 2014
de fragcbes: uma contribuicdo da
atividade orientadora de ensino.

PERLIN,
Patricia

Fonte: Elaborado pelo autor.

As duas primeiras pesquisas, Silva (2013) e Vaz (2013) tiveram como objetivo
investigar o processo de organizacdo coletiva do ensino como estratégia de
formacéo, de modo que o trabalho do professor enquanto atividade intencional se
constituisse em uma unidade formadora. A pesquisa de Perlin (2014) apresentou
objetivos formativos e investigativos acerca da organizacao do ensino de fragdes sob
a perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino (AOE).

Silva (2013) desenvolveu seu trabalho com professores participantes no
projeto Clube de Matematica da Universidade Federal de Goiéds, em 2011. Usou os
principios teoricos da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Os sujeitos
da pesquisa foram trés professores em atuacdo na Educacdo Basica do municipio
de Goiania. A pesquisa se delineou a partir dos principios do materialismo historico-
dialético. A coleta de dados se deu por meio de entrevistas iniciais, reunides
coletivas, observacdo das acdes nas escolas, momentos de reflexdo e entrevistas
finais. Essas informacfes foram sistematizadas em trés unidades de analise: o0 modo
particular de organizacdo das aclOes pedagodgicas no Clube de Matematica; a
construcdo de uma identidade coletiva para a acdo pedagodgica; e a formacao de
novos sentidos atribuidos ao ser/fazer docente. Como resultados, Silva (2013)

aponta acbes dos professores que indicam mudangas em sua organizagdo de
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ensino, que se revelam por: incorporacdo de elementos pautados na educacao
humanizadora; construcdo de uma identidade docente coletiva; reproducdo e/ou
replicacdo como tentativas de satisfacdo de novas necessidades; e promocao de
mudancas em sua realidade, como reflexo da produgéo de novos sentidos atribuidos
ao ser/fazer docente.

A pesquisa de Vaz (2013) foi desenvolvida com base nos pressupostos
tedricos da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade
Orientadora de Ensino. A pesquisa foi realizada no contexto do Clube de Matematica
- CluMat, a partir da organizacdo de uma atividade de ensino sobre Geometria. A
coleta de dados foi realizada a partir de sessées reflexivas (IBIAPINA, 2008). Essas
sessfes tinham como objetivo levar as professoras a focar sua atencdo na
organizagdo do ensino de matematica nos anos iniciais e refletir acerca de conceitos
e praticas pedagdgicas. Para a andlise dos dados, a autora utilizou como referencial,
o conceito de Isolado, de Bento de Jesus Caraca (1989). Dessa forma, elencou trés
isolados que considerou constituintes da dinamica de formacéo das professoras do
Clube de Matematica: o conhecimento matematico; o compartilhamento de acgdes; e
0s recursos metodologicos. Segundo a autora, tais elementos, apesar de isolados,
permeiam-se no movimento de formagé&o, contribuindo para que o CluMat seja um
espaco privilegiado de formacédo docente, possibilitando mudancas qualitativas na
organizagdo do ensino de matematica dos anos iniciais. Como resultados, Vaz
(2013), conclui que as mudancas qualitativas na organizacdo do ensino de
Matematica sdo possibilitadas na coletividade, por meio da atividade em comum
(RUBTSOV, 1996), e a partir da intencionalidade do professor. Desse modo, a
autora afirma que as professoras participantes do CluMat evidenciaram mudancas
gualitativas na forma de conceber a matematica e organizar 0 seu ensino,
principalmente a partir da apropriacdo do conhecimento geométrico, das vivéncias
coletivas e trocas de experiéncia, bem como a superagdo de concepcdes anteriores
em relacdo a educacao matematica.

A pesquisa de Perlin (2014) teve como principal objetivo investigar a formacéo
de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
no contexto da organizagédo do ensino de fragbes para o quinto ano. Figurou como
sujeito da pesquisa uma professora participante do que ensina mateméatica nos anos
iniciais do ensino fundamental. Essa professora foi acompanhada pela pesquisadora

nas suas atividades de organizacdo do ensino de fragcbes na perspectiva da
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Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 19964, 1996b, 2001, 2010b). A pesquisa
apresentou como objetivos especificos formativos a apropriacdo dos pressupostos
tedricos e metodolégicos que pautaram as acdes da pesquisa tais como a Teoria
Historico-Cultural (VIGOTSKI, 1989, 1994, 2010, 2012), a Teoria da Atividade
(LEONTIEV, 1978, 1983, 2012) e a Atividade Orientadora de Ensino, e também com
relacdo a formacédo de professores da Educacdo Basica (CUNHA, 1999; PIMENTA,
1997, 2009; LOPES, 2009; MOURA, 2000). J4 os objetivos investigativos se
constituiram em investigar se € possivel e de que maneira a AOE pode se constituir
em recurso organizativo do processo de ensino, servindo de suporte para o trabalho
do professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como, nesse contexto
elencar os fatores que determinam mudancas no trabalho docente, influenciando na
gualidade do trabalho do professor que participa desse movimento. Os dados para
andlise foram gerados por meio de gravacgfes de 4udio e video, diarios de registros
e questionario semiestruturado. A analise dos dados revelou que a AOE pode se
constituir em um meio do qual o professor que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental pode lancar méo para a organizacdo do ensino, a medida que ele a
entende como uma maneira de superar o formato tradicional do ensino da
matematica. Para isso, segundo a autora € importante que o professor se aproprie
da fundamentacao tedrico-metodoldgica da AOE, bem como esteja em atividade de
ensino. A autora ainda cita no contexto da pesquisa alguns fatores que podem
determinar a qualidade do trabalho do professor, tais como: a aprendizagem
matematica; a aprendizagem da docéncia e os novos sentidos atribuidos a prética
docente proporcionados pela formacéo continuada.

Nessas trés pesquisas, podemos observar alguns pontos comuns apontados
pelos autores, no que se refere aos resultados. Por exemplo, a ideia do coletivo
como meio potencial de formacdo docente e a possibilidade de ampliagcédo de
conhecimentos profissionais. Outro fator apontado pelos autores foi a ideia de
mudanca, como a superacao de concepc¢des anteriores (VAZ, 2013), a producao de
novos sentidos atribuidos ao ensino e a pratica docente (SILVA, 2013) e (PERLIN,
2014) e a mudanca da qualidade da atuacdo docente em funcdo de uma
fundamentada organizacao do ensino (PERLIN, 2014). Os autores ainda apontam a
intencionalidade do professor, a troca de experiéncias e a apropriacdo do

conhecimento, como fatores importantes no processo formativo docente.
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4.1.3. Estudo das concepcbes dos professores de Matematica no contexto da
formacéao continuada

Esta tematica € composta por seis pesquisas (Quadro 8), com foco na
investigacdo das concepcgbes de professores acerca de fatores que permeiam o
processo de ensino, tais como: ensino dos numeros racionais (OLIVEIRA FILHO,
2011), campo aditivo (SILVA, 2012), ensino de fracbes (SILVA, 2013),
contextualizacdo no ensino da Matematica (BISERRA, 2013), uso de jogos digitais
(POETA, 2013), saberes docentes no contexto da educacado inclusiva (MOURA,
2015).

Quadro 8 — Pesquisas identificadas na tematica - Estudo das concepc¢des dos professores de
matemdtica no contexto da formacéo continuada

Autor Titulo Nivel Instituicéo A 615
defesa
OIE:\L/HEICI;A Concepcdes de Professores da Rede Publica
o Estadual de Sdo Paulo acerca do ensino das | Mestrado UNIBAN 2011
Dario Vieira ~ X
de fragBes no ensino fundamental.
SILVA, Conhecimento Profissional Docente sobre o
Valdir Campo Conceitual Aditivo: uma investigacdo | Mestrado UNIBAN 2012
Amaéancio da. | em um processo formativo.
SILVA,
Maria do Concepcdes e praticas de professores do
Socorro Ensino Fundamental sobre o ensino de | Mestrado UFMT 2013
Lucinio da | fragBes: um estudo em escolas de Cuiaba.
Cruz.
BISERRA Contextualizacédo: Possiveis relacdes entre o
- ~ | olhar de professores de matematica e os | Mestrado UFMT 2013
Aloisio Joéo | | . o
Livros didaticos adotados.
ConcepgBes metodologicas para o uso de
POETA, jogos digitais educacionais nas praticas
Cristian | 10995 Q9 » Praficas |1 yviestrado | ULBRA 2013
pedagogicas de matematica no ensino
Douglas
fundamental.
Saberes Docentes de Professores de
MOURA, Matematica do Ensino Fundamental e Médio
Andréade | em uma Abordagem Inclusiva de Alunos | Mestrado UEPB 2015
Andrade de | Deficientes Visuais: Realidades e
Possibilidades.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Oliveira Filho (2011) desenvolveu seu trabalho com professores de
matemética que lecionam no sexto e sétimo anos do Ensino Fundamental e integram
o Projeto Observatério da Educacgdo, sobre o ensino dos nuameros racionais na
representacdo fracionaria. Quanto aos principios tedéricos fundamentou-se em
estudos realizados por Schon (1983) sobre a reflexdo de professores acerca de suas

praticas e nas discussfes a respeito do conhecimento profissional docente de
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Shulman (1986), Tardif (2000) e Ponte (1992). Valeu-se ainda, da Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1990). Os sujeitos da pesquisa foram seis
professores participantes do Projeto OBEDUC, considerando as orientacdes
contidas no material de apoio (caderno do professor) do curriculo da Secretaria de
Estado da Educagdo de Sao Paulo. A coleta de dados se deu por meio de
entrevistas com os sujeitos da pesquisa, nas quais foram colhidas suas concepc¢des
e reflexbes sobre o ensino e a aprendizagem de “fracdo” na educagéo basica, na
formacdo inicial e continuada. Tais questionamentos foram fundamentados nas
ideias de Tardif (2000) e abordaram os temas: Fracdo e a formacdo docente
(reflexdes do professor sobre o ensino e a aprendizagem da fragcdo na educacao
basica: lembrancas da formacdo docente; reflexdes do professor sobre sua
formacéo inicial e os processos de ensino e aprendizagem da fracdo), Fracédo e a
pratica docente (reflexdes do professor sobre o ensino e a aprendizagem da fracéo
na educacdo basica: lembrancas da sua pratica pedagogica antes da mudanca
curricular; reflexdes sobre a pratica pedagdgica em um cenario de mudanca
curricular; reflexdes do professor sobre o ensino e aprendizagem da fragéo:
dificuldades; reflex6es do professor sobre a abordagem das fracdes nos materiais de
apoio). Segundo o autor, a analise dos dados permitiu verificar que os professores
introduzem o tema fundamentalmente por meio do significado parte-todo. Além
disso, foi possivel observar, por exemplo, que esses docentes utilizam
representacdes graficas para introduzir a nogcdo de equivaléncia de fracbes e
justificar, a adicéo e a subtracdo. Por outro lado, esses professores ndo apresentam
explicacbes para o trabalho com a multiplicacdo e divisdo de fracdes, preferindo
introduzir essas operacdes apenas por intermédio dos algoritmos. Ele aponta que foi
possivel identificar a influéncia das dificuldades relativas ao conhecimento
matematico na pratica docente dos sujeitos da pesquisa. Do ponto de vista do autor,
h& a necessidade de rediscutir as formas de se tratar a temética fracdo nos cursos
de formacéo inicial e continuada de professores. Por fim, o autor registra que para
romper crencas e concepcdes dos professores sobre ensino e aprendizagem do
conceito de fracao, € essencial uma constante reflexdo sobre a pratica, em especial,
em ambientes colaborativos.

No trabalho de Silva (2012), o autor investigou as concepcgdes de professores
gue atuam nos anos iniciais da educacéo basica a respeito do campo aditivo. Para a

producdo dos dados empregou observacao direta, gravacdo das sessbes de
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formacdo, aplicacdo de questiondrios, entrevistas semiestruturadas e relatorios
reflexivos sobre a aplicacdo de atividades aos alunos. A andlise dos dados
fundamentou-se tanto em teorias sobre as questdes didaticas do Campo Aditivo,
como em estudos que investigam a formagéo de professores. O autor, ao falar de
formacado de professores, fundamentou-se nos pressupostos tedricos Schon (1997),
Serrazina (1999), para analise das reflexdes; Tardif (2000) com relacdo aos saberes
docentes, e Shulman (1986) no que se refere as concepcdes e conhecimentos dos
professores. Como resultado de sua pesquisa, o autor relata que a andlise dos
dados revelou que duas professoras desconheciam os pressupostos que envolviam
a Teoria dos Campos Conceituais acerca do Campo Aditivo antes de participar dos
encontros de formacéo continuada. Registrou ainda que passados alguns meses do
encerramento dos encontros, novos depoimentos das professoras revelaram que as
experiéncias vivenciadas durante o0 processo de formagdo favoreceram
significativamente a ampliacdo de seus conhecimentos acerca do Campo Aditivo,
possibilitando a elas transformarem suas préaticas.

A pesquisa de Silva (2013) foi desenvolvida com seis professores que atuam
em escolas da rede estadual de ensino em Cuiaba e participantes do projeto
Observatério da Educacdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias. Para
suas reflexdes acerca das concepcdes e praticas dos professores, a autora se guiou
pelos seguintes autores: Micotti (1999), Medeiros (2005), Ponte (1992), Almeida
(2006), Brunelli (2012), Garnica (2008), Tardif (2012), Shulman (2005) e Schon
(1995). A investigacao foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa de
carater interpretativo, fundamentada em Bogdan & Biklen (1994), Ludke & Andre
(1986), Fiorentini & Lorenzato (2006) e Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (2004).

Para a coleta de dados utilizou questionarios, analise documental, observacao
de aulas e entrevistas. Analisou os seguintes documentos: (PLA) — Planejamento
anual, (PA) — Plano de aula e (LD) — Livro didatico. Como resposta a problematica
desta investigacdo, Silva (2013), concluiu que os professores apresentam
fragilidades ao tentar expor os conceitos de fracdo (parte-todo, quociente e razéo),
apresentando conhecimento parcial. A autora ao analisar as falas e as préticas dos
professores classificou-as em uma das duas perspectivas: tradicional ou
construtivista. Inferiu que as concepcdes reveladas nas falas dos professores
transitam pelas perspectivas tradicional e construtivista de ensino, porém ha uma

maior tendéncia ao modelo construtivista, e as concepc¢des reveladas nas praticas
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dos professores apresentam uma forte tendéncia a perspectiva tradicional, com
excecdo de uma professora que apresenta caracteristicas do modelo construtivista.

A autora ressalta a importancia da formacao continuada (cursos, palestras,
seminarios, etc), como forma de atenuar e/ou eliminar os efeitos de uma formacao
inicial deficitaria. Ela registra que projetos do modelo do OBEDUC devam estar
presentes nas escolas da rede, pois através da sua investigacdo, pode observar e
constatar a importancia que o projeto tem ao proporcionar aos professores que estao
em salas de aula, uma formacdo continuada que vai ao encontro de suas
necessidades e de suas expectativas, valorizando assim, o profissional da
Educacao.

Na dissertacdo de Biserra (2013), o autor se ocupou em definir Quais as
possiveis relacdes entre o entendimento de professores do Ensino Médio quanto a
contextualizagdo no ensino da matematica e como esta é abordada nos livros
didaticos adotados. Como referencial tedrico foram adotadas as ideias de
Skovsmose (2007), Abbagnano (2000); Freire (1989); Pais (2002); Morin (2000);
D’Ambrosio (1996); Brandao (2006); e Fonseca (1995). Foi desenvolvida uma
pesquisa qualitativa de cunho interpretativo com base em Bogdan e Biklen (1994),
entre outros autores. O espago para a coleta de dados foi duas escolas estaduais do
municipio de Cuiaba-MT participantes do Projeto Observatério da Educacdo com
Foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias (OBEDUC). As escolas foram
escolhidas dentre aquelas que atendiam o terceiro ano do ensino médio e nas quais
os professores utilizavam livros didaticos nas suas aulas. Os dados foram coletados
pelo uso de questionarios, andlise dos livros didaticos utilizados pelos dois
professores sujeitos da pesquisa e entrevistas com mesmos. O autor considerou
duas categorias para a analise dos dados: Ensino tradicional da Matematica e
Ensino contextualizado da Matemética. Ao final da analise, o autor inferiu que os
sujeitos das pesquisas apresentaram um entendimento limitado acerca do ensino
contextualizado da Matematica. Mesmo assim, compreende gque esse recurso deve
guardar relacdo com a realidade do aluno nas suas dimensdes sociais e culturais.
No entanto, quando emprega tal recurso se limita ao uso de materiais manipulaveis
que embora se relacionem com o cotidiano dos alunos ndo sao explorados na sua
dimensdo social e cultural, tendo sua potencialidade subempregada. No que se
refere aos livros didaticos analisados, o autor aponta que estes disponibilizam aos

professores, meios de empregar 0 ensino contextualizado da matematica
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promovendo debates e discussdes entre o0s alunos contribuindo para o
desenvolvimento do conhecimento critico. Por esses motivos, 0 autor registra que 0s
professores ndo fazem uso de todas as possibilidades do ensino contextualizado
que os livros podem proporcionar, por considerar que as atividades e temas
propostos séo dificeis para o trabalho com os alunos. O autor ainda observou que 0
livro didatico adotado pelos professores se configurava no principal norteador do
processo de ensino. Mesmo assim nao fazem uso do manual do professor.

Em sua pesquisa Poeta (2013) adotou uma abordagem quali-quantitativa.
Para analise quantitativa, os dados foram oriundos de um questionario com 17
guestbes, abertas e fechadas de mdultipla escolha, e para os dados qualitativos se
baseou nas premissas indicadas por Bogdan e Biklen (1998). Com relac&o ao trato e
olhar do autor para os jogos digitais no ensino, 0 mesmo adotou os autores Bongiolo
(1998), Gee (2003), Huizinga (2010), Mattar (2010), Savi (2011) e Stahl (1991). O
autor se dedicou a investigar quais concepcdes metodologicas dos professores de
Matematica, que atuam do 6° ao 9° ano no Ensino Fundamental, acerca do uso de
Jogos digitais educacionais, sustentam as acoes didatico-pedagdgicas para 0 ensino
da Matematica. Objetivou ainda, investigar os jogos indicados e utilizados pelos
professores, bem como as acdes didatico-pedagdgicas desses professores durante
a atividade com o jogo digital no ensino do conteldo matematico no laboratério de
informatica. Os sujeitos da pesquisa foram 7 professores do municipio de
Canoas/RS. Para a coleta de dados o autor fez uso de questionarios para investigar
as concepcbes dos professores sobre o uso de jogos digitais como estratégia
metodoldgica e a filmagem de uma aula com a utilizacdo de um jogo digital,
ministrada no laboratorio de informatica das 4 escolas participantes. Na analise dos
dados o pesquisador considerou as categorias: estruturacdo da atividade, acOes
para a aprendizagem com o uso de jogos digitais e pratica de sala de aula e a
atividade com o jogo. Como principais resultados da relagdo entre concepcdes e
acOes metodologicas, o autor aponta a necessidade de uma formacéo que considere
0 uso dos jogos digitais para o ensino possibiltando aos professores e, a
apropriagdo da fundamentacdo tedrico-metodolégica para 0 seu emprego no
contexto do ensino. Essas afirmacdes, segundo o autor se devem ao fato de ter
ficado evidente que as concepcdes inicialmente apresentadas pelos professores nao
se mostraram suficientes para sustentar as acdes desenvolvidas por eles nas suas

atividades de ensino com o uso dos jogos digitais durante as atividades de ensino
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dos contetdos denunciando uma lacuna de formagdo que dificulta a acéo
pedagogica do professor.

Na dissertacdo de Moura (2015), a autora realizou uma pesquisa qualitativa
investigativa e volta-se para o processo de ensino que se da em meio a inclusdo de
alunos deficientes visuais no ensino basico, com base em Andr-Egg (1978), Bogdan
e Biklen (1994) e aplicou a técnica da triangulacdo de dados (STAKE, 2011). Os
sujeitos da pesquisa foram seis professores de Matematica atuantes em salas de
aula que tem alunos deficientes visuais (DV). Também foram inseridas como sujeitos
da pesquisa a Presidente do Instituto dos Cegos de Campina Grande, a cuidadora
da Escola e a professora da sala de AEE. A autora destinou sua pesquisa a
identificar as concepcdes dos professores de Matematica sobre inclusdo, sobre o
uso de materiais manipulaveis em suas aulas, como também identificar os saberes
docentes mobilizados pelos professores na pratica inclusiva. No tocante aos demais
sujeitos de pesquisa, a autora buscou compreender as suas fungcdes e
responsabilidades no contexto da inclusdo, como também identificar a
responsabilidade do Instituto dos Cegos com a Escola. A pesquisa foi balizada pela
seguinte pergunta: Como se da a mobilizacdo de saberes docentes dos professores
de Matematica da E.E.E.F.M. Senador Argemiro de Figueiredo e quais sdo estes
saberes? A coleta e producdo de dados se deu por meio de questionarios, redacao,
entrevista, apresentacdo de uma proposta didatica, notas de campo e gravacao de
audio. A escola foi escolhida por apresentar um grande niamero de alunos DV (23)
distribuidos entre o 6° ano EF e 0 2° ano do EM, os seis professores de Matematica,
uma cuidadora e uma professora da sala de AEE. A proposta didatica empregada
para coleta de dados teve origem nos estudos de uma equipe integrante de um
trabalho colaborativo vinculado ao projeto em rede OBEDUC/CAPES -
UFMS/UEPB/UFAL no nucleo UEPB. A autora aponta como principais resultados da
pesquisa: a deficiéncia da estrutura da Escola, a falta de preparo intelectual dos
professores, o pouco tempo destinado a planejamento e preparacdo de aulas. A
autora observou que os professores mostraram se sentir incapazes de avaliar seus
alunos DV, crendo essa atividade ser atribuicdo da cuidadora ou da professora
pedagoga que apoia 0s alunos DV. Inferiu também que na manifestacdo dos
professores a concepc¢édo de inclusdo se mostrou paradoxal, pois, 0S mMesmos
acreditam que se os alunos fossem atendidos em salas especificas para alunos

especiais, as atividades seriam mais produtivas. Por fim, a autora registra que a
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mobilizacdo dos saberes docentes dos professores nas atividades de ensino com
alunos DV ¢ insatisfatoria em funcado da falta de conhecimentos acerca de atividades
educativas inerentes a esse contexto de ensino, como por exemplo, o Braille e a
escolha e uso de materiais manipulaveis adequados.

Nessas seis pesquisas, podemos notar alguns pontos comuns apontados
pelos autores. Por exemplo, a necessidade do dominio dos conceitos matematicos
aliados a busca de processos de ensino que considerem as particularidades dos
alunos, suas necessidades e potencialidades, como abordou Moura (2015) com
relagdo aos alunos deficientes visuais. Os autores ressaltam a importancia dos
trabalhos colaborativos, como espacos que proporcionam a acao reflexiva sobre a
pratica docente, sendo que Silva (2013) aponta o Projeto OBEDUC como um espaco
propicio a este movimento. Outro fator apontado pelos autores foi a postura positiva
assumida por alguns professores ao admitirem a necessidade de buscar auxilio para
a superacdo de concepcdes errbneas acerca do objeto matematico, ndo apenas
sobre fracdes e campo aditivo que foram explorados nas pesquisas, mas de todos
0s conteudos da matematica escolar. Podemos notar que ficou evidente que o
conhecimento especifico do conteddo matematico € fundamental, mas nao é
suficiente para a realizagcdo de um bom trabalho do professor, devendo este buscar
constantemente ampliar seus conhecimentos, tais como: a contextualizacdo e 0 uso
de jogos no processo de ensino, entre outros, como apontam Biserra (2013) e Poeta

(2013), respectivamente.

4.1.4 Préticas de letramento matemético no processo de formacao continuada
Os estudos sobre letramento matematico foram objeto de estudo nos
trabalhos de Betereli (2013) e Lucio (2015), conforme Quadro 9.

Quadro 9 — Pesquisas identificadas na tematica - Praticas de letramento matematico no processo de
formacéo continuada

Autor Titulo Nivel Instituicdo |Ano de defesa
As potencialidades da parceria
universidade-escola para professores
BETER_’E!.I, dos anos. iniciais do ensino Mestrado USE 2013
Kelly Cristina. | fundamental: reflexdes sobre as
praticas de aprender e ensinar
matemdtica.
LUCIO, Praticas de letramento matematico
C[agdla narradas por prqus;oras que atuam Mestrado USE 2015
Cristiane nos anos iniciais do ensino
Bredariol. fundamental.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A pesquisa de Betereli (2013) apresentou uma abordagem qualitativa com
dimenséao colaborativa, desenvolvida com quatro professores de uma escola publica
da cidade de Itatiba-SP, sendo duas professoras, uma coordenadora pedagdgica e o
diretor. O foco da pesquisa foi a formag&o continuada de professores, centrada na
analise do desenvolvimento profissional de uma das professoras participantes do
projeto — professora Paula. A autora elaborou a seguinte questdo: “Quais as
contribuicbes para a pratica de ensinar matematica que um grupo de estudos e
pesquisas, pautado nos estudos sobre letramentos, numa parceria universidade-
escola, pode trazer a uma professora que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental?”. Os objetivos especificos da pesquisa sado: 1) Discutir os modelos de
formacdo docente a partir das trajetorias narradas pelos professores do grupo
OBEDUC; 2) Identificar as contribuicdes de um grupo de dimensao colaborativa para
0 desenvolvimento profissional de professores (a professora Paula e a
pesquisadora); 3) Compreender o desenvolvimento profissional de uma professora
para a pratica de ensinar matematica, no movimento entre o coletivo e o singular. A
producdo de dados se deu por meio de: autobiografias; entrevista narrativa;
transcricbes das audiogravacdes das reunides do grupo; producdes escritas pelos
professores — registros reflexivos dos encontros, relatérios, narrativas de aula e
diario de campo da professora Paula; e observacdo e acompanhamento de aulas de
matematica de uma das professoras, com producdo do diario de campo da
pesquisadora. A pesquisadora analisou o processo de formacdo do professor que
atua nos anos iniciais, as lacunas deixadas pela formagao inicial e os modelos de
formacdo continuada. Nos resultados dessa pesquisa a autora destacou as
potencialidades do trabalho colaborativo, em pequenos grupos, para a formacao
continuada de professores. Apontou que a constituicdo e manutengcdo de um grupo
ndo € um processo harménico pela natureza da subjetividade que permeia as
relacdes interpessoais, para o que deve ser dada atencdo permanente. Ela também
observou: como a identidade profissional dos professores vai se constituindo com as
experiéncias e as formacdes recebidas, como enfrentam os desafios postos a
profissdo, principalmente no que se refere as prescricbes e controle do trabalho
docente. Registrou que a professora sujeito da pesquisa tinha uma histéria estudantil
com marcas negativas em relacdo a matematica, mas a parceria estabelecida com a
pesquisadora possibilitou a ela ressignificar suas crencas sobre o0 ensino e

aprendizagem da matematica. Essas constatacfes da pesquisadora reforcam a ideia
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de que o desenvolvimento profissional integra os aspectos pessoais, profissionais e
contextuais.

Na pesquisa de Lucio (2015), o objetivo foi reconhecer as praticas de
letramento matematico aplicadas por professoras e relatadas por elas, e estudar a
vivéncia delas ao narrar e partilhar préaticas de sala de aula. A autora optou por uma
abordagem qualitativa. Foi realizada com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Teve como referencial tedrico a perspectiva historico-cultural com foco
nas narrativas de aulas e nos estudos sobre o letramento matematico. Para nortear
a pesquisa, foi elaborada a questdo: Quais sdo as praticas de letramento
matematico escolar de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
presentes em suas narrativas de aulas? Para a producao de dados, a pesquisadora
se valeu das transcricbes das gravacbes, em audio e video, dos encontros
realizados na universidade em 2014 e das narrativas escritas sobre as aulas das
professoras, produzidas por elas no decorrer do projeto (2013 e 2014).

Segundo a autora, as narracfes das professoras se constituiram de fontes
ricas de indicios sobre as praticas de letramento utilizadas pelas professoras, bem
como se constituem em préticas de letramento docente. Nessa pesquisa evidencia-
se e valoriza-se a constituicdo da cultura da sala de aula de Matematica dessas
professoras; as tarefas por elas propostas a seus alunos; os dialogos, narrados por
elas, presentes na sala de aula; e a importancia do papel da professora na
constituicdo da cultura social de sala de aula. Foram analisadas as narrativas das
professoras participantes da pesquisa, a presenca de variados géneros textuais nas
aulas de matematica e o uso de materiais e instrumentos didaticos. A autora buscou
identificar a importancia da oralidade para complementar a narrativa escrita; 0s
aprimoramentos em relacdo a escrita das narrativas pelas professoras; o
aproveitamento obtido do gesto de compartilhar as praticas das colegas, gerando
outras tarefas adaptadas a realidade de cada professora; a diversificagcdo nas formas
de registrar; e a seguranca para narrar o que deu certo ou ndo. Além disso, as
professoras fizeram a leitura e andlise das suas prOprias narrativas, o que
possibilitou reflexdes acerca de suas praticas em sala de aula. As discussdes e
reflexdes foram acrescidas das andlises do pensamento matematico dos alunos,
revelado nas narrativas das docentes, 0 que evidenciou que as professoras tém
estimulado seus alunos a assumir uma postura problematizadora na sua relacéo

com a aula e com os colegas. Essas professoras assumiram ter desenvolvido a
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capacidade de identificar o0 momento certo para intervir e questionar seus alunos
possibilitando avancos na aprendizagem de seus alunos.

Percebemos nos resultados dessas pesquisas que as interagdes ocorridas
entre os atores de um grupo colaborativo, com as discussoes e reflexbes que séo
proporcionadas proporcionam uma mudanca de postura do professor acarretando
mudancas na sua maneira de pensar e agir, promovendo mudancas nas suas

praticas pedagogicas.

4.1.5 Uso das tecnologias de informacédo e comunica¢édo no processo de formacéo
continuada
Esta tematica trata de aspectos relacionados a Insercdo e a integracao das
tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo no ensino de Matemética.
Encontramos Castro (2011), Oliveira, F. (2014), Oliveira, C. (2014), Zeraik (2014),
Guimardes (2015) e Rocha (2015) que abordaram essa tematica, conforme

apresentado no Quadro 10.

Quadro 10 — Pesquisas identificadas na tematica - Uso das tecnologias da informagéo e comunicacao

no processo de formacéo continuada

Ano
Autor Titulo Nivel Instituicdo de
defesa
Tecnologias digitais da informagcédo e
CASTRO comunicacdo no ensino de Fungles
Anna Luisa De | quadréticas: Contribui¢cbes para | Mestrado UNIBAN 2011
compreensao das diferentes
representacoes.
OLIVEIRA, dA |n\_/|<';1bllldad~e do uso das _teanJIoglas
Franciele Tais a Informagao .e coMUNICacao - Mo | ,ostrado UNESP 2014
de. contexto escolar: o que contam os
professores de matematica?
OLIVEIRA Tecnol_ogias_no ensino de matemética:
: Lo uma investigacdo no Projeto “Aula | Mestrado Anhanguera/SP | 2014
Cintya Ribeiro | -
de nterativa”.
ZERAIK, Processo formativo de professores de
Suelen matematica: praticas reflexivas para a Mestrado UFSCAR 2014
Masson. utilizacdo da informética.
GUIMARAES, | Um estudo sobre a insergéo tecnoldgica
Wanuza na formacao continuada de docentes Mestrado UFRRJ 2015
Nogueira. de matematica.
A programacdo de computadores como
ROCHA, Ana . . )
Karina de meio ~ ~ para ) Integrar Md|f.erentes Doutorado | Anhanguera/SP | 2015
Oliveira conhecimentos: uma ‘experiéncia com
professores de matematica.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A pesquisa de Castro (2011) buscou delinear estratégias, recursos e
metodologias a serem utilizadas nos cursos de formacdo continuada, visando
favorecer a insercéo das Tecnologias Digitais da Informagcdo e Comunicacdo — TDIC
no ensino da Matematica. Para tanto, foram elaboradas atividades relativas ao
ensino de Fungdes Quadraticas pautadas na Teoria dos Registros de
Representacdo Semidtica de Raymond Duval. O tratamento dos dados também
levou em consideracédo os pressupostos teoricos acerca das TDIC e a teoria de Lee
Shulman (1986). Esta pesquisa mostrou que a inser¢cdo das TDIC foi bastante
significativa, uma vez que possibilitou a superagdo da principal dificuldade
apresentada pelos professores participantes: fragilidade do conhecimento
pedagogico do conteddo matematico estudado. Assim, a metodologia das oficinas e
as situacbBes didaticas utilizadas revelaram ser um caminho favoravel para a
formacédo de professores em contextos semelhantes, pelo fato de potencializar a
reconstrucdo dos conhecimentos sobre o ensinar e aprender Matematica.

Oliveira, F. (2014) se dedicou a investigar se as Tecnologias da Informacéo e
Comunicagdo (TIC) estdo sendo utilizadas por professores de Matematica, bem
como, apontar os modos de utilizagdo e/ou motivos que justifiquem o ndo uso. Para
desenvolver a dissertacao “A inviabilidade do uso das tecnologias da informacéo e
comunicacdo no contexto escolar: o que contam os professores de matematica?”,
adotou uma abordagem de cunho qualitativo com base em Bogdan e Biklen (1999) e
Goldenberg (2011). Os dados foram produzidos em 19 escolas de Ensino
Fundamental da rede publica estadual do municipio de Bauru, visitadas pela
pesquisadora, mediante o emprego de questionarios e entrevistas. Os questionarios
foram aplicados aos 54 professores de Matematica. Ja as entrevistas foram
realizadas com seis coordenadores pedagoégicos das escolas, com o coordenador
do Programa Acessa Escola e com o professor coordenador do ndcleo pedagogico
(PCNP) da Diretoria de Ensino de Bauru. Por ocasido das analises, a autora
identificou as seguintes categorias: infraestrutura dos laboratérios de informatica;
formacdo de professores; e condicbes de trabalho docente. Para discutir as
categorias Oliveira, F. (2014) se baseou em Tardif (2002), Mizukami (2006) no que
se refere a formacdo de professores e Ponte, Oliveira e Varandas (2001) e Bittar
(2010, 2011), dentre outros, no que tange ao uso das TICs. Com base nas
discussbes das categorias a autora inferiu que a estrutura fisica dos laboratorios de

informatica é deficitaria. Em razéo disso ha poucos professores que utilizam as TIC
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em suas aulas, sendo que dentre os que usam esses recursos (TICs), apenas fazem
a insercdo dos mesmos, o que denota que o computador ndo esta integrado a sua
pratica pedagodgica por ndo se sentirem preparados para tal. A autora aponta ainda,
0 que ela chamou de precariedade das condi¢cdes de trabalho docente e o fato de
que existem professores que enfrentam jornadas duplas ou triplas de trabalho, e a
desvalorizacdo profissional como fatores desanimadores dos professores. Essa
desmotivacdo apontada pela pesquisadora, segundo ela, faz com que os
professores acabem exercendo o papel de sujeitos passivos na educacao, fazendo
apenas o minimo que lhes é exigido.

Outra pesquisa dessa tematica é a dissertacdo de Oliveira, C. (2014), cujo
objetivo foi compreender a contribuicdo do “Projeto Aula Interativa” para a pratica
pedagdgica de uma professora de Matematica quanto a integracdo das Tecnologias
Digitais da Informacé&o e Comunicacao (TDIC) ao curriculo da rede publica estadual
de Hortolandia, Sdo Paulo, apresentar e discutir os resultados encontrados. A autora
adotou uma abordagem qualitativa de pesquisa, com base em Chizzotti (2003),
Bogdan e Biklen (1994) e empregou a analise de conteudo segundo Bardin (2006).
Para a coleta de dados foram empregados procedimentos de analise documental,
guestionario de perfil, entrevistas semiestruturadas e conversas informais com a
docente sujeito da pesquisa. O suporte tedrico da pesquisa no que se referiu a
formacéao continuada, se ancorou em Imbernoén (2007, 2011) e Tardif (2007). No que
se refere a formacdo docente e a integracdo das tecnologias digitais, a autora se
baseou nos estudos de Almeida e Valente (2011), entre outros. Quanto aos
conhecimentos necessarios ao professor para a integracdo da tecnologia ao ensino,
se baseou nas pesquisas de Mishra e Koehler (2009). Buscando compreender as
possibilidades de integracéo das tecnologias ao ensino da Matematica, explicitando
a contribuicdo da formac&o continuada docente a autora definiu as categorias:
“Acbes do Projeto Aula Interativa” e “Praticas Pedagodgicas da Professora”. Segundo
a autora, como resultados, a pesquisa evidenciou que a formagao no Projeto “Aula
Interativa”, composta por situagbes praticas de manipulagdo e uso pedagdgico da
Lousa Digital; disponibilizacdo de contetdos digitais interativos e implementacédo de
premiacdo dos projetos desenvolvidos pelos docentes com uso dos recursos
tecnoldgicos por meio do “Destaque Aula Interativa”, foi relevante para a atuagéo da
professora ao ensinar Matematica com as TDIC. Aponta ainda que o envolvimento

da professora com o processo formativo, o apoio da gestéo da escola, 0 acesso aos



90

recursos de TDIC na escola e o desenvolvimento de projetos de ensino foram se
mostraram fundamentais para o processo de integracdo de tecnologia a uma parte
do curriculo de Matematica. Constatou também que o uso das TDIC contribuiu muito
para o processo de ensino desenvolvido pela professora sujeito da pesquisa, em
particular relacdo aos contetdos de Geometria. Concluindo, a pesquisadora destaca
gue a infraestrutura adequada da escola, uma boa politica publica de formacéo
docente continuada e de aquisicdo, manutencao e reposicéo das TDIC voltadas para
0 ensino podem proporcionar o desenvolvimento da integragdo das tecnologias ao
curriculo.

Na investigacdo realizada por Zeraik (2014), a pesquisadora se dedicou a
compreender o processo formativo desenvolvido em um grupo de professores de
matematica pautados na inser¢do do uso da informatica em suas praticas
pedagdgicas. A questdo norteadora foi definida como: Quais as caracteristicas
emergem do processo formativo em um grupo colaborativo de professores de
matematica para utilizarem o0 computador na sua pratica pedagogica? Foi
desenvolvida uma pesquisa qualitativa (BOGDAN E BIKLEN, 1994), do tipo
investigacao participante (FIORENTINI E LORENZATO, 2006). A coleta de dados se
deu a partir dos encontros presenciais de um grupo colaborativo (FIORENTIN, 2004,
2005, 2010; BOAVIDA e PONTE, 2002; GARCIA, 1999) de estudo de Matematica,
intitulado Grupo Colaborativo de Estudos em Educacdo Matematica (GCEEM).
Foram utilizadas as discussdes audiogravadas dos encontros; narrativas orais e
escritas sobre a pratica docente; roteiros de atividade construidos a partir da
proposta de trabalho com o uso da informatica e e-mails do grupo sobre o perfil e
formacéao individual dos participantes e o compartilhamento das atividades. Para a
analise, a autora utilizou o referencial tedrico sobre formacdo de professores
(IMBERNON, 2010; FERREIRA, 2003, 2006); em especial sobre a pratica reflexiva
(ALARCAO, 2005, SHON, 1997; OLIVEIRA e SERRAZINA 2002; ZEICHNER, 2008);
grupos colaborativos e a tecnologia da informética (VALENTE, 1993, 1999; BORBA
e PENTEADO, 2010). Por meio da leitura dos dados, a autora estabeleceu um eixo
norteador que destaca os aspectos de contetdo e dinamicas reflexivas encontradas
tanto durante a elaboracdo das atividades matematicas quanto por ocasido do
desenvolvimento na sala de aula com a tecnologia de informética. Foram definidas
trés categorias de analise: A insercdo da informatica no grupo colaborativo; A

insercdo da informatica no ensino de matematica e Préticas reflexivas no grupo
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colaborativo. Finalizadas as analises, segundo a autora, os resultados indicaram
gue: a pratica pedagodgica necessita ser o ponto inicial do processo formativo
reflexivo, de acordo com a dinamica de trabalho ja adotada no grupo colaborativo,
no que se refere a construcdo de atividades coletivas. A inser¢cdo da informatica
permite maior visualizacdo e desenvolvimento de atividades que auxiliam no
entendimento dos conceitos matematicos. As atividades elaboradas com o uso da
informatica voltadas para atender aos interesses individuais, segundo a autora,
contribuem para a ressignificacdo dos conceitos matematicos e para o conhecimento
da propria pratica. A pesquisadora ainda registra que as discussdes reflexivas que
permearam as elaboracfes das atividades com o uso da informatica contribuiram
para que os professores analisassem e construissem atividades significativas com
um olhar para o conteudo, para o aluno e para seus saberes.

Outra pesquisa dessa teméatica € a de Guimardes (2015). A autora visou
apresentar um estudo sobre a insercdo de recursos tecnoldgicos na formacgao
continuada de docentes de Matematica. Determinou como objetivos, identificar e
analisar possiveis contribuicbes de um projeto de formacgdo continuada no
desenvolvimento profissional de docentes. Dentre as possibilidades a autora optou
pela pesquisa qualitativa se embasando em Terence e Filho (2006) e pelo
desenvolvimento de uma pesquisa participante balizada por Prodanov e Freitas
(2013). Para a coleta de dados, empregou a observacao participante, questionarios
semiabertos, gravacdes em audio e video dos envolvidos e diarios de campo.
Procurou responder as seguintes questdes: “Como docentes de Matematica
percebem a insercdo tecnolégica na formacdo continuada? Qual o interesse
tematico (de conteudos etc.) dos educadores? O que eles consideram que interfere
na utilizagdo da tecnologia em suas aulas?” Para analise dos dados a autora adotou
as teorias de Nacarato (2005) e Bairral (2007, 2010, 2012). Apdés a analise dos
dados a autora inferiu que os docentes percebem a formagdo continuada como
essencial e necessaria para o0 ensino e o seu aprendizado. Suas reflexfes também
suscitam que a insercdo tecnologica na formacdo também se configure como
significativa no ambito escolar, ao que se deve dar mais énfase. Os educadores
mostram interesse tematico pela Geometria e pela Historia da Matematica, dentre
outras demandas associadas ao uso de softwares. Segundo a autora, todos os
docentes foram unénimes ao afirmar que o namero insuficiente de computadores

para uso dos alunos concorre negativamente para a utilizacdo dessa tecnologia em
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classe. Os resultados também indicam que a inser¢cdo da informatica educativa na
formacdo continuada é necessaria de modo a promover a atualizacdo de docentes,
mediante atividades relacionadas a pratica dos professores, como foram as
implementadas no PMCEO. Todavia, o apoio da direcdo da escola, bem como
infraestrutura adequada para a realizacdo das atividades de formacdo tornam-se
imprescindiveis para uma maior efetividade das implementacfes. Percebemos nas
narrativas da pesquisa que nas atividades realizadas no PMCEO os professores
encontraram espaco para discussbes coletivas onde puderam desenvolver
atividades voltadas a atender as suas necessidades para o desempenho da pratica
pedagdgica. Outros dois pontos apontados pela autora e que sdo de fundamental
importancia sdo: uma boa estrutura e o apoio da escola com vistas a viabilizar a
participacdo dos professores nas atividades de formacgéo continuada.

Outra pesquisa dessa temética foi desenvolvida por Rocha (2015). A autora
teve como objetivo geral compreender como ocorre 0 processo de integracao entre
0s conhecimentos matematicos, pedagoégicos e tecnolégicos por professores da
Educacdo Baésica, participantes do Observatério da Educacdo da CAPES/INEP.
Durante a pesquisa foram elaborados e ofertados aos sujeitos da pesquisa, dois
cursos de formagao continuada. Os sujeitos da pesquisa foram dez professores de
Matematica do ensino fundamental Il e do ensino médio. Um dos cursos teve a
participacdo de seis professores e 0 outro contou com 0s outros quatro. Durante o
Curso, os sujeitos da pesquisa tiveram a oportunidade de aprender a utilizar a
linguagem de programacéo Scratch para criar softwares educativos, aplicando o
conceito de generalizacdo na Matematica. A autora adotou como construto tedrico
para a implementacdo dos cursos de formacdo e a analise dos dados desta
pesquisa, 0s aspectos ligados as tecnologias na educacgdo, tendo como base o
construcionismo de Papert e o conhecimento profissional docente segundo
Shulman, Ball e do TPACK - Conhecimento Tecnoldgico, Pedagdgico e do
Conteudo — destacado por Mishra e Koehler. A pesquisa do tipo qualitativa seguiu 0s
principios da metodologia Design Experiment. Para a coleta de dados a
pesquisadora utilizou questionario; entrevistas semiestruturadas; materiais
produzidos pelos participantes, durante as atividades presenciais e no ambiente
virtual de aprendizagem e audiogravacdo dos encontros. No ambito dos dois cursos
a analise e interpretacdo dos dados buscou identificar evidéncias que mostrassem

como ocorre 0 processo de integracdo dos conhecimentos pedagogicos e
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tecnolégicos com a Matematica por parte dos professores. Como alguns dos
resultados dessa pesquisa a autora relata que durante a criacdo de um software
educativo na perspectiva construcionista, a integracdo dos conhecimentos ocorre
primeiro entre a tecnologia (programacgdo) e os conteldos Matematicos e, na
sequéncia, inclui os aspectos pedagdgicos e o conhecimento prévio do aluno ja sabe
OU 0 gue necessita saber para que a aprendizagem ocorra. A autora inferiu que os
professores evidenciaram o0s aspectos pedagdgicos ao programarem o software e
refletir sobre as potencialidades desse recurso para favorecer a construgcdo do
conhecimento do aluno acerca dos conceitos em estudo. Registra também que a
dindmica de trabalho presente no contexto educativo no qual os cursos foram
desenvolvidos proporcionou aos professores praticar a atividade de programacéo e
criagdo de softwares educativos em consonancia com a realidade dos seus alunos.
Segundo a autora estes fatores sdo decisivos para que ocorra a integracdo de
conhecimentos tecnoldgicos, pedagogicos e de conteudo matematico, por meio da
gual o processo de ensino possa ampliar as possibilidades de aprendizagem dos
seus alunos.

As pesquisas dessa teméatica apontam para a importancia e a necessidade
crescente dos conhecimentos acerca das tecnologias digitais da informacéo e
comunicacdo — TDIC a ser adquirido pelos professores, como forma de ampliar os
seus recursos intelectuais, dando mais flexibilidade ao processo de ensino.
Evidenciaram ainda que € necessario compreender os conceitos de insercdo e de
integracd@o dos recursos digitais, para que seja de fato, um recurso pedagdgico que
facilite a compreensdo dos conceitos matematicos por parte dos alunos. Outro
aspecto importante se refere as possibilidades de trabalho coletivo em torno do uso
das tecnologias digitais no ensino, que possibilita aos docentes a ressignificacéo de
conceitos e a atribuicdo de novos sentidos as suas praticas pedagogicas, 0 que
pode ser conseguido por meio da formacdo continuada. Dentre as pesquisas dessa
tematica percebemos que a pesquisa de Zeraik (2014) além de abordar a insercéao
da informatica na pratica pedagodgica, também ressaltou os movimentos reflexivos
dos professores durante o planejamento de suas atividades, destacando que a
postura reflexiva do professor faz com que ele considera na sua pratica, ndo apenas

0 contelido e o aluno, mas também os seus saberes.
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4.1.6 Influéncia da formacao continuada nas praticas pedagogicas
Encontramos nesta tematica, os trabalhos de Prado (2011), Ferreira (2013) e

Santos (2013), conforme apresentado no Quadro 11.

Quadro 11 — Pesquisas identificadas na tematica - Influéncia da formagé&o continuada nas préaticas
pedagogicas

Ano de

Autor Titulo Nivel Instituic&o
defesa

A formacdo pés-graduada em
PRADO, ensino de Ciéncias Naturais e
Maria Raimunda ” ~ | Mestrado UFRN 2011
Matos Matematica de docentes do IFRN:

Implicacdes na atuacéo docente.

PRATICAS PEDAGOGICAS E
OBJETOS DE ESTUDO: analise
FERREIRA, Edna | sobre as pesquisas em educacédo

Cristina matematica do programa de
mestrado da UEPB nos anos de
2007 e 2008.

Mestrado UEPB 2013

Ressignificando o saber docente
SANTOS, Débora | pelo olhar da pratica Pedagégica:

Cristina um estudo de professores mestres
pela UEPB.

Mestrado UEPB 2013

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nessas pesquisas, 0S autores se ocuparam em investigar a relevancia da pos-
graduacdo para as praticas docentes e de que maneira a formacdo continuada
proporciona aos professores repensar e reelaborar suas praticas pedagogicas.

Em sua dissertacdo Prado (2011) analisa o impacto do curso de mestrado em
ensino de ciéncias e matematica na atuacdo docente dos egressos do
PPGECM/UFRN. O curso foi fruto as politicas de formacdo continuada para os
servidores que ali atuam especificamente docentes, em especial, aqueles que tém
sua atuacao, na area de Ensino de Ciéncia Naturais e Matematica e foi realizado
mediante o convénio firmado entre o IFRN e a UFRN através do PPGECNM no
mestrado profissional Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica da UFRN. Os
sujeitos da pesquisa foram 08 docentes mestres que se formaram entre o periodo de
2004 a 2010. A autora realizou uma pesquisa quali-quantitativa com o objetivo de
escrever e analisar os impactos causados pela formagdo de mestres do IFRN no
PPGECNM/UFRN, levando em consideracdo a producdo académica dos mesmos
durante a frequéncia ao curso. Como principais resultados, a autora evidenciou:
Mudancas na atuacdo profissional e influéncia no grupo de trabalho; mudanca de
visdo de ensino; mudanca de percepcao em relagdo aos objetivos e procedimentos

de ensino; conhecimento, aperfeicoamento e aplicagdo de novas metodologias;
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aperfeicoamento na pesquisa; mudanca de praticas em sala de aula; prética da
autocritica em relacdo ao ato de ensinar; conhecimento de novos referenciais
tedricos e aprofundamento em referenciais ja conhecidos; suprimento de algumas
lacunas que vinham da formagé&o inicial e reconhecimento da formagdao como
processo. Apontou o conhecimento de novos referenciais teéricos e aprofundamento
em referenciais ja conhecidos. Na visdo da autora o conhecimento adquirido no
curso pode levar o mestrando a refletir sobre o Ensino de Ciéncias e Matematica em
suas dimensdes filosofica, epistemoldgica e histérica, assim como fazer leituras
criticas de materiais didaticos, métodos e metodologias de ensino e de sua pratica
docente, ou seja, pode-se construir uma nova visao acerca do processo de ensino e
aprendizagem na area.

Ferreira (2013) desenvolveu sua dissertagdo com o0 objetivo de investigar as
praticas pedagogicas e os objetos de estudo dos mestres das turmas dos anos de
2007 e 2008 do Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matematica da UEPB. A autora optou por uma abordagem qualitativa, de acordo
com Bogdan e Biklen (1994). Para realizar a coleta dos dados foram utilizados os
documentos (fichas de matricula) dos sujeitos pesquisados, a observagdo, o0s
guestionarios, as entrevistas semiestruturadas e gravacdo em audio e video e a
analise de dados foi conduzida conforme os pressupostos da Analise de Conteudo
com base em Bardin (1997) e Franco (2008). Para a andlise dos dados a
pesquisadora definiu categorias e subcategorias, sendo elas: Formacdo Docente do
Professor; Analise da Pratica Pedagogica: as Concepgbes do Professor;
Caracterizacdo da Préatica Pedagogica do Professor; os Saberes Docentes e
Mobilizando os Saberes Docentes para Construcdo do Conhecimento: a
colaboracdo dos saberes docentes. Os sujeitos da pesquisa foram professores
mestres da turma 2007 e 2008, do Programa de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica da UEPB, no total de 38. O lécus da pesquisa foi as proprias
escolas, nas quais atuavam os professores de Matematica, sujeitos da pesquisa, nas
cidades de Campina Grande e Queimadas, no Estado da Paraiba. Todos 0s sujeitos
foram analisados por meio de questionarios e resumos de suas dissertacfes, a
excecdo de dois sujeitos da turma 2007 de Educacdo Matematica, que foram
entrevistados e tiveram suas aulas observadas. A autora escolheu estes dois ultimos
pelo fato de terem sido os primeiros a concluir o mestrado e atuarem na rede Publica

de Ensino. Segundo a autora, a pesquisa revelou que os professores que
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participaram do mestrado demonstraram ganhos profissionais tais como: variagao
positiva das suas praticas pedagodgicas, tanto do ponto de vista técnico quanto
conceitual; contribuicdo para a formacao da identidade profissional docente; reviséo
e reconstrucdo dos saberes docente; e a reflexdo acerca da pratica docente, bem
como sua reelaboracdo. A autora inferiu que 0s movimentos em torno da pesquisa
(estudo das teorias educacionais, discussdes em sala de aula) provocou nos
professores uma postura de reflexdo diante de questdes do seu cotidiano escolar,
conferindo um modo diferente de pensar seu fazer pedagoégico. Ferreira (2013)
conclui que o Programa de Mestrado Profissional da UEPB tem contribuido para a
formacdo do docente da Educacdo Basica, uma vez que a participacdo dos
professores no referido Programa de Mestrado, aliada ao desenvolvimento de suas
pesquisas (dissertacdo), possibilitou mudancas significativas na sua postura e
atuacao no processo de ensino, contribuindo para melhorar a qualidade do ensino.

A pesquisa de mestrado de Santos (2013) teve como objetivo investigar de que
maneira os alunos do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemética da
Universidade Estadual da Paraiba, das turmas de 2009 e de 2010, produz, mobiliza
e ressignifica os diferentes saberes para dar conta das especificidades e das
diferentes exigéncias do ato de ensinar. A autora realizou uma pesquisa qualitativa
descritiva com base em Bogdan e Biklen (1994). Empregou também a Analise de
Contetdo para analisar as falas, gestos e documentos, segundo Bardin (2009) e
Franco (2007). No que tange a tematica formacao de professores a autora se apoiou
nos estudos de Bombassaro (1992), Freire (2000), Furié (1994), Gongalves (2000),
Gauthier et al. (1998), Imbernén (1994), Noévoa (1992; 1995), Perrenoud (1999),
Pimenta (2009), Shulman (2005), Tardif e Gauthier (1996), Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Thompson (1992). Com relacédo aos sujeitos da pesquisa, na primeira fase
contou com a participacdo de 24 alunos do Programa de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matemética da UEPB, todos os alunos dos anos de 2009 e
2010. Na segunda fase, foram consultados 14 alunos por meio de questionarios. A
terceira fase foi destina da a analise dos questionarios. A coleta e producdo de
dados foi realizada por meio do emprego de questionarios, entrevistas e
observacoes. A pesquisadora selecionou 0s sujeitos para entrevistas e observagoes
das praticas docentes. As observacfes de aulas foram feitas nas aulas de dois
professores atuantes em Cursos de Licenciatura em Matematica, na Universidade

Estadual da Paraiba, no municipio de Monteiro-PB, e no Instituto Federal de
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Educacéo, Ciéncias e Tecnologia de Pernambuco, de Pesqueira-PE e determinou
categorias de andlise relacionadas aos saberes produzido, mobilizado e
ressignificado na atuacdo desses professores. As entrevistas foram feitas antes e
depois da observacao das aulas. Ao concluir a andlise dos dados a autora inferiu
gue a pesquisa demostrou que a formacédo no Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Mateméatica subsidiou acdes docentes com embasamento tedrico,
tornando os alunos por ela formados mais preparados para enfrentar as demandas
no contexto da educacéo. Registrou ainda que os sujeitos da pesquisa (mestres pela
UEPB) demonstraram interesse em alternativas para melhorar suas praticas, bem
como revelaram preocupac0des relativas a universidade e a pratica de sala de aula
integrante do cotidiano dos professores.

Percebemos na fala dos autores a ratificacdo da importancia da formacao
continuada de professores para a sua pratica pedagogica e como o0s resultados
podem ser extremamente positivos, quando esses processos formativos partem de
interesses dos docentes. As inferéncias dos pesquisadores demonstram que a pos-
graduacdo estimula os docentes a analisar suas proprias praticas pedagogicas e
com base em conhecimentos adquiridos nos processos formativos, reavaliar seu
pensar e seu agir no processo de ensino, ressignificando seu fazer docente,
ampliando sua capacidade de atuacdo no contexto educativo no qual atua. Outro
aspecto importante ressaltado nessas pesquisas foi as potencialidades formadoras
das atividades inerentes ao ato de pesquisar. Os movimentos (estudos, interacoes,
discussoes, reflexdes, etc) realizados na busca da producdo de conhecimentos
cientificos proporciona ao professor pesquisador e aos sujeitos das pesquisas 0s
reflexos positivos do potencial formador da atividade de pesquisar. Fica evidenciada
a necessidade e importancia da pesquisa e da formagdo continuada para o

desenvolvimento profissional dos professores.
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4.1.7. Potencialidades da formagdo continuada desenvolvida em espagos de
trabalho coletivo
Encontramos nesta tematica, os trabalhos de Oliveira, L. (2014) e Gladcheff

(2015), conforme apresentado no Quadro 12.

Quadro 12 — Pesquisas identificadas na temética - Potencialidades da formacao continuada
desenvolvida em espacos de trabalho coletivo

Ano
Autor Titulo Nivel Instituicdo de
defesa
OLIVEIRA, Lals Aprendizagens no empreendimento
Maria Costa Pires p 9 P Mestrado UEL 2014

estudo do raciocinio proporcional.

de
AcbBes de estudo em atividade de
GLAD%‘;EI';F' Ana formacéo de Professores que ensinam | Doutorado USP 2015

matematica nos anos iniciais.
Fonte: Elaborado pelo autor.

A dissertacdo de Oliveira, L. (2014), apresentou como, objetivo identificar e
analisar que empreendimentos articulados desenvolvidos na/pela Comunidade de
Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica — CoP-PAEM
evidenciaram aprendizagens de seus participantes, no que concerne a seu
conhecimento profissional, especificamente aspectos do Raciocinio Proporcional,
parte do conhecimento matematico constituido por esses professores. Além disso, a
pesquisadora analisou que conhecimentos da Matematica os participantes dessa
Comunidade de Pratica (CoP) mobilizavam nas acfes de resolver, discutir e refletir a
respeito de problemas envolvendo proporgao/proporcionalidade. A pesquisadora
realizou uma pesquisa qualitativa com apoio em Bogdan e Biklen (1994) e se
ocupou em responder a seguinte questado de investigacdo: Que elementos da pratica
de uma CoP oportunizaram aprendizagens relacionadas ao conhecimento
matemético de professores de Matemética nas ag6es de resolver, discutir e refletir a
respeito de problemas envolvendo proporgao/proporcionalidade do empreendimento
Estudo do Raciocinio Proporcional”. Para orientar seu olhar acerca da aprendizagem
dos professores durante atividades de formacao continuada, a autora o fez por meio
da Teoria Social da Aprendizagem (WENGER, 1998). O processo de coleta dos
dados para andlise foi conduzido por meio do diario de campo da pesquisadora,
audiogravacgoes e transcricbes dos encontros do grupo e dos registros participantes
em folhas de tarefas. Analisando as a¢des de resolucao e as discussoes, reflexdes e

as justificacbes acerca de problemas envolvendo proporcéo/proporcionalidade, a
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autora apoiou-se em (LAMON, 2012) tendo identificado os movimento no contexto
da CoP-PAEM promotores da aprendizagem dos seus integrantes, quais sejam: a
resolucdo e discussédo de problemas, o compartilhamento e a justificacdo de suas
producdes, o estudo de textos tedricos que tratam do Raciocinio Proporcional, a
oportunidade de ser questionado, a reflexdo a respeito da producéo (escrita/oral)
desencadeada a partir de alguns problemas resolvidos. Finalizadas as analises dos
dados, a autora registra que os resultados da pesquisa evidenciam que um processo
de formagéao continuada, estruturado na perspectiva de promover o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam Matemética, especialmente a
(res)significacdo do conhecimento do conteddo que ensina, em que sejam
oportunizadas aprendizagens por meio de interacdes sociais baseadas no respeito,
confianga e compromisso dos participantes uns com 0s outros, como vistos na CoP-
PAEM, é uma alternativa as propostas de formacédo de professores, comumente
estruturadas em cursos ou treinamentos.

No desenvolvimento da tese de Gladcheff (2015), a autora investigou o
processo de significagdo da atividade de ensino de matematica que pode emergir
durante uma atividade de formacdo continua para professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A coleta e producéo de dados
ocorreram com a utilizagdo de videogravacdo, anotacdes de campo, e audio
gravacao. Foi realizada uma pesquisa com abordagem qualitativa, conforme Ludke e
André (2013). A autora parte da hipotese que em um processo de formacao
continuada ocorre o processo de significacdo da atividade de ensino dos
professores, a medida que estes participam de acbes coletivas com o objetivo de
aprender teorias e conceitos matematicos. Desta forma, defende a tese de que as
acOes potencialmente formadoras sdo aquelas que desenvolvem significacdo sobre
o trabalho docente. Assim, em sua investigagdo a pesquisadora considerou as
acOes propostas e realizadas no contexto da formacdo continua de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais e as acdes dos professores no processo de
significacdo da atividade de ensino de matematica. Como fundamentacéo tedrica a
autora adotou a Teoria Historico-Cultural (VYGOTSKI, 1991) e Teoria da atividade
(LEONTIEV, 1978, 1983). Como sujeitos da pesquisa a autora contou com
professores e coordenadores pedagoégicos de escolas publicas que participaram de
uma atividade de formacéo integrada ao Programa Observatério da Educacéo, da

Capes. Os resultados dessa pesquisa, segundo a autora, evidenciaram as acoes
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necessarias para a composicdo de atividade de formacdo em matematica e
apontaram a “coletividade” e o “trabalho docente” como elementos fundamentais
nesse processo.

Outros aspectos destacados por Gladcheff (2015) se referem a mobilizagcéo e
acdo demonstradas pelos professores ao organizarem o ensino de matemética, sob
orientacdes de tedricos da atividade orientadora de ensino, tendo como elementos
essenciais o “conhecimento tedrico matematico” e a “intencionalidade pedagdgica no
planejamento das ag¢des de ensino”. A autora conclui que as ac¢des potencialmente
formadoras, caracterizadas pelas acdes de estudo dos professores na atividade de
formacdo, devem, necessariamente, estar orientadas a formacdo do pensamento
tedrico dos professores, dado pela articulacdo entre a teoria e a pratica educativa.

Nessas duas pesquisas, pudemos observar o potencial formador presente
nas atividades de formacdo continuada desenvolvidas em um contexto coletivo, no
qual os fundamentos do trabalho colaborativo orientem as acdes. Nesse sentido,
Oliveira, L. (2014) que abordou a formacdo continuada em uma Comunidade de
Prética (CoP), registra que esse espaco de formacdo possibilita ao professor a
(res)significagdo do conhecimento do conteddo que ensina, as aprendizagens por
meio de interacOes sociais baseadas no respeito, confiangca e compromisso dos
participantes uns com os outros. Ja Gladcheff (2015), destaca a mobilizacdo dos
professores, ao organizarem atividades de ensino de Matematica, sob orientagéo de
tedricos da atividade orientadora de ensino (AOE), tendo como elementos essenciais
0 conhecimento tedrico mateméatico e a intencionalidade pedagdgica no
planejamento das ac¢des de ensino.

Desta forma, percebe-se que espacos formativos que privilegiem o estudo, a
discussado e a reflexdo critica, num clima de confianga e respeito matuo, podem
promover mudancas positivas no fazer docente, uma vez que os professore podem

analisar e (res)significar suas préticas e seus saberes.
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4.1.8. Indicios de reflexdo de professores de Matematica no processo de formacao
continuada

Nesta tematica identificamos os seguintes trabalhos: Campelo (2011), Muraca
(2011), Zeraik (2014), Pardim (2015) e Jorge (2015), conforme apresentado no
Quadro 13.

Quadro 13 — Pesquisas identificadas na tematica - Indicios de reflexdo de professores de Matematica
no processo de formacgéo continuada.

Autor Titulo Nivel Instituicéo Amg el
defesa
CAMPELO, Investigando percepc¢des e desvelando
Nadir do Carmo | reflexdes do professor de matematica | Mestrado UNIBAN 2011
Silva no processo de formacao continuada.
Educacdo continuada do professor de
MURACA, matemétic_a: _um Cor_1text0 d_e
Fernando problematizagdo desenvolvido por meio | o046 | UNIBAN 2011
Spadini Qe _ Athldades exploratonq—
investigativas envolvendo Geometria
espacial de posicéo.
ZERAIK Proces,s.o formz,it.ivo de professores de
Suelen Mas,son matematica: praticas reflexivas para a | Mestrado UFSCAR 2014
" | utilizacdo da informatica.
PARDIM, Reflexdes e interacbes de um professor
Juliana Ferreira | da educacdo basica em um projeto | Mestrado UFMS 2015
de Sousa. colaborativo.
JORGE Reflexdes sobre a prét[cg docentg de
Nickson Mo’retti um professor de matematica a partir da | Mestrado UFMS 2015
" | pesquisa colaborativa.

Fonte: Elaborado pelo autor.

N&o traremos a analise descritiva destas pesquisas, pois, elas serao
apresentadas no capitulo subsequente (Capitulo V), momento em que
apresentaremos o0 Estado da Questdo, a partir das pesquisas que apresentam
indicios de reflexdo docente e tratam da formacédo continuada de professores de

Matematica, a fim de caracterizar a reflexividade docente.



CAPITULO V
IDENTIFICANDO INDICIOS DE REFLEXAO DOCENTE NAS PESQUISAS EM
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA:
CARACTERIZANDO A REFLEXIVIDADE DOCENTE

Neste capitulo nos ocuparemos em apresentar o Estado da Questédo a partir
das pesquisas que tratam da formacdo continuada de professores de Matematica,
gue apresentam indicios de reflexdo docente, a fim de caracterizar a reflexividade
docente. Desta forma almejamos compreender com que perspectivas os professores
refletem no contexto formativo, no intuito de responder a seguinte questao: Como se
caracteriza a reflexividade docente identificada em pesquisas em Educacédo
Matematica que tratam da formacdo continuada de professores de matematica,
vinculadas ao Programa Observatorio da Educagéo, no Brasil, de 2010 a 20157

Portanto, ndo abordaremos as pesquisas por meio das quais foram realizadas
investigagOes junto a professores sem formacgéo especifica em matematica, tendo
em vista que os objetivos deste trabalho tem foco na reflexividade docente
na formacao continuada do professor de Matematica. Registramos ainda que
consideraremos em nosso trabalho como pesquisas com indicios de reflexdo
docente, apenas aquelas nas quais a intencdo de analisar a reflexdo docente no
contexto formativo, aparece explicitamente no titulo e/ou no resumo expressa no
objetivo da pesquisa. Este critério se deve ao fato da necessidade de limitar a
guantidade de produgcbes a serem consideradas na elaboracdo do estado da
guestdo, o que, caso nao fosse observado, tornaria nosso trabalho muito extenso
em se tratando de uma dissertacao.

O estudo direcionado para a reflexividade docente, no espaco e periodo
considerados (Programa OBEDUC, 2010 — 2015) foi motivado pelo desejo de trazer
a tona o que representa a reflexdo no contexto formativo e de que maneira o ato de
refletir, pode influenciar a pratica docente. Ao falar de reflexividade, trazemos
Libadneo (2002, p. 55) que afirma que “A reflexividade é uma auto-analise sobre
nossas proprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros”.

Consideramos ser importante conferir caracteristicas ao ato de refletir, de
modo que seja um meio de resgate das acdes pretéritas e possa oferecer suporte
para a formacdo e a autoformacao, bem como para descobertas e (res)significacao

das concepcles existentes, no contexto formativo. E com muita expectativa que
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iniciamos a redacao deste capitulo, na perspectiva de cumprir a finalidade apontada
por Therrien e Therrien (2004, p. 11), quando nos afirma que “o capitulo sobre o
estado da questdo tem a finalidade de deixar clara a contribuicdo pretendida pela
pesquisa ao tema investigado e ao estudo como um todo”.

Nesse universo serd possivel, em consonancia com nosso referencial teérico
sobre reflexdo técnica, reflexdo préatica e reflexdo critica, responder a questéo
supracitada. De maneira geral, percorreremos os trés tipos de reflexdo, levando em
conta o que aponta Manen (1977 apud LIBERALI, 1999, p. 16):

[...] (1) reflexdo técnica preocupada com a eficiéncia e eficacia dos meios
para atingir determinados fins e com a teoria como meio para previsao e
controle dos eventos; (2) reflexdo pratica visando ao exame aberto dos
objetivos e suposi¢cdes e o0 conhecimento que facilita o entendimento dos
problemas da acado; (3) reflexdo critica relacionada as duas énfases
anteriores, porém valorizando critérios morais e as analises de acdes
pessoais em contextos historico-sociais mais amplos. (MANEN, 1977 apud
LIBERALI, 1999, p. 16)

Tendo em vista que nossa intencdo é definir o estado da questdo, no que
tange a reflexdo docente, nas pesquisas em formacdo continuada no ambito do
Programa OBEDUC, apontamos como um dos procedimentos necessarios a
definicdo das categorias de analise (THERRIEN; THERRIEN, 2004).

Dessa forma, nos dedicaremos neste Capitulo a centrar nossa atencdo nas
pesquisas que foram selecionadas, apds terem sido aplicados os critérios referidos
no Capitulo lll, que séo elas: Campelo (2011), Muraca (2011), Zeraik (2014), Pardim
(2015) e Jorge (2015). Estas pesquisas serdo analisadas a partir das categorias:
Formacéao continuada e a reflexividade docente na perspectiva da técnica, Formacgao
continuada e a reflexividade docente na perspectiva da pratica e Formacgao
continuada e a reflexividade docente na perspectiva da critica.

Para as analises, no interior de cada categoria, por intermédio de uma leitura
atenta das pesquisas, guiada pelos indicios de reflexdo docente encontrados,
destacaremos fragmentos pertinentes a cada categoria. Por meio de argumentos e
apresentacao de evidéncias que relacionem esses fragmentos com nosso referencial
tedrico (Capitulo 1l), no que tange a reflexdo docente nas suas vertentes técnica,
pratica ou critica (LIBERALI, 1999, 2010), buscaremos caracterizar a reflexividade

docente.
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Nas cinco pesquisas em analise, 0s autores criaram instrumentos, para
coletar os dados e simultaneamente estimular a reflexdo dos sujeitos da pesquisa,
em torno do objeto de estudo. Para esse fim, Campelo (2011) usou féruns de
discussédo, memorial reflexivo e atividade especial; Muraca (2011) optou por utilizar
observacdo participante no grupo e no ambiente EAD, audiogravacao,
videogravacdo, anotacdes no diario de notas de campo do pesquisador;
guestionarios do projeto; materiais disponibilizados pelo grupo na plataforma virtual e
registros do forum e demais ferramentas; com a mesma finalidade (ZERAIK, 2014)
fez uso das discussdes dos encontros, narrativas orais e escritas, roteiro de
atividade com o uso da informatica, e-mail do grupo com os relatos sobre perfil e
formacéo individual; (PARDIM, 2015) conduziu essas atividades por meio do ciclo de
estudos colaborativos e dos registros reflexivos, autobiografia e entrevistas
narrativas; e (JORGE, 2015) por sua vez optou pela dinAmica da espiral reflexiva
ampliada desenvolvida em cada uma das trés tematicas adotadas pelo autor. O
Apéndice A oferece mais detalhes acerca de cada meio de intermediacdo da
reflexdo adotado pelos pesquisadores. Todos 0s autores se ocuparam em identificar
e analisar as reflexbes dos professores nas diversas atividades programadas e
realizadas no contexto das suas respectivas pesquisas.

Antes de iniciar as andlises, ressaltamos que ndo é nosso objetivo analisar 0os
dados das pesquisas em estudo, trabalho ja realizado pelos seus autores, mas sim,
considerando as inferéncias dos autores no que tange as reflexdes e as falas de
seus sujeitos de pesquisa, caracterizar a reflexividade docente, nas vertentes
técnica, pratica e critica, conforme Liberali (1999, 2010). Isto significa que embora os
pesquisadores tenham analisado essas reflexdes com base em outro referencial,
nessa pesquisa iremos analisa-las como indicado acima. E importante registrar que
a caracterizagdo de cada reflexdo ndao tem aqui o objetivo de classificar a
reflexividade docente em melhor ou pior, ou seja, atribuir qualidade, e sim, com base
nas evidéncias presentes no material analisado e no referencial teérico por noés
adotado (LIBERALLI, 1999, 2010), adjetiva-la em técnica, pratica e/ou critica.

Um detalhe que requer esclarecimento se refere a pesquisa de Zeraik (2014),
gue apesar de ter sida classificada na temética Uso das tecnologias da informacao e
comunicacao no processo de formacado continuada (Capitulo 1V), também foi inserida

nesta tematica por ser abrangida pelos critérios ja enunciados.
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5.1 Formacgédo continuada e a reflexividade docente na perspectiva da
técnica

A reflexdo, diferentemente do ato de pensar, que pode ocorrer sem um
objetivo especifico, se caracteriza pelo exame que se faz de situagcbes que ja
ocorreram e por algum motivo deixou em nossas mentes a necessidade de retoma-
las. No contexto da educacao, o termo reflexdo € empregado de forma recorrente
guando se discute questdes relacionadas as demandas advindas do processo de
ensino e aprendizagem e a formacao docente. A agdo de refletir neste contexto é
revestida de caracteristicas determinadas pela postura que os atores, em particular o
professor, assume ao refletir. Os fatores motivadores da reflexdo e as fontes de
solucbes das quais o professor se serve para encontrar respostas e solucdes
definem o tipo de reflexdo que exercitam no cendrio educativo onde atuam.

Neste sentido, a reflexdo técnica (LIBERALI, 1999) é caracterizada pela agéo
de buscar solucbes generalizantes, aparentemente de facil aplicacdo e uso em
diversos contextos. E o tipo de acio reflexiva, na qual o professor busca por
solucbes prontas para resolver um problema, sem considerar a sua origem ou
mesmo se deter a analisar a viabilidade da sua adocdo. S&o as chamadas solucdes
instrumentais. A esse respeito, Liberali (2010, p. 26) nos assevera que “[...] Ao
refletir tecnicamente, o professor estaria preocupado em buscar nas descobertas
cientificas, [...] respostas para seus problemas do dia a dia”. Nessa vertente, a
reflexdo objetiva determinar mudancas nas praticas, a partir de normas e
conhecimentos tedricos, sem que haja um entendimento da coeréncia da sua
adocédo (LIBERALI, 2010), ou seja, aplica procedimentos ja consagrados em outros
contextos sem analisar peculiaridades do seu contexto educativo.

Lancando o olhar sobre os registros dos sujeitos da pesquisa de Campelo
(2011), destacamos os seguintes fragmentos que foram colocados em evidencia

pela autora, ao olhar para a reflexdo de seus sujeitos:

[...] percebi que a formacé&o de professores esta deficitaria, pois, muitos
colegas demonstram e afirmam ter muita dificuldade em entender
diversos conteudos [...] (CAMPELO, 2011, registro 69, p. 84, grifo nosso).

A formacéo do professor € deficiente [...]. Quando conversei com alguns
professores deste curso, muitos me disseram que né&o tiveram geometria
nem na formacdo basica, nem na formacado superior [...] (CAMPELO,
2011, registro 01, p. 84, grifo n0sso).
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Percebemos que nessas reflexdes, esta explicita a ideia de que o professor
nao recebe na formacdao inicial todos os conhecimentos necessarios a sua atuacao,
ou seja, 0s conhecimentos para serem aplicados na pratica docente. Logo, o
problema que se instala é a necessidade de apreensédo de alguns conceitos sobre
0s quais o professor declara ndo ter dominio. Para solucionar este problema, nos
registros 69 e 01, os professores deixam implicita a ideia de que entendem que
deveriam receber todo o conhecimento que necessitam para atuar na formacéo
inicial, e registram que outros colegas apresentam as mesmas dificuldades. Todos
sdo unanimes, em atribuir as dificuldades com a geometria, ao fato de nao terem
recebido uma formacdo completa. Nesse contexto esta presente a preocupac¢ao com
a apropriacdo da teoria de um conhecimento formal, ou seja, a construcdo de
conhecimento técnico. Por outro lado ndo percebemos nas falas, a intencdo do
professor, de buscar o conhecimento que lhe falta por iniciativa prépria, para
compensar a lacuna deixada pela formacao inicial, nem tampouco as consequéncias
gue esta falta acarreta na sua pratica pedagdgica. Fica clara a preocupa¢do com o
dominio da técnica. Nenhum deles fez referéncias a sua pratica em sala de aula ou
apresentou uma ideia sobre o que fazer diante dessa situacdo, de modo que o
ensino aconteca. Nessas condicbes, podemos caracterizar esta reflexividade
docente como técnica (LIBERALLI, 1999), pois, a ideia que prevalece é de receber os
conhecimentos ja formalizados, na formacdo académica, para que sua pratica
docente seja conduzida a partir deles.

A reflexdo de professores no que tange ao uso da tecnologia no ensino da
Geometria foi abordada na dissertacdo de Muraca (2011). Nesse trabalho, o autor
considerou a postura assumida pelos sujeitos da pesquisa ao refletirem durante a
elaboracdo de atividades de ensino com o uso de softwares. Destacamos alguns
fragmentos, nos quais pudemos identificar indicios de reflexdo no cenério dessa
pesquisa.

Nossa intencdo era que eles utilizassem o software para tentar visualizar
0 que acontecia, porém, percebemos que o0s professores no inicio nao
estavam utilizando, tentando validar as afirma¢cdes somente utilizando

0s conceitos adquiridos sem tentar “ver” se estavam corretos (MURACA,
2011, p. 101, grifo nosso).

Percebemos que foi evidenciada a falta de conhecimento técnico sobre o uso
do software pelos professores para validar afirmacdes (conceitos) previamente

estudadas. A expectativa do pesquisador era que isso acontecesse naturalmente, o
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gue ndo ocorreu. Essa situacdo impds uma providéncia por parte do pesquisador, a
fim de que os professores passassem a utilizar o software para validar os conceitos,
conforme podemos observar no fragmento a seguir.
A partir do momento que discutimos algumas dessas afirmacdes com os
professores e mostramos que existiam brechas em varias afirmacgdes
eles comegcam a refletir sobre as outras com maior profundidade e

tentar valida-las. Isso mostra que os professores comecaram a se
apropriar da linguagem geométrica (MURACA, 2011, p. 106, grifo nosso).

Nesse fragmento notamos que o pesquisador abre uma discussdo sobre
algumas afirmacodes (sobre os conceitos) e mostra que, por meio do uso do software
€ possivel identificar brechas nas afirmacées, o que permite que sejam validadas ou
nao. Observamos que para isso, 0 usuario do software precisa dominar 0 seu uso, 0
gue depende de conhecimento técnico, o que induziu os professores a reflexdo, em
busca de empregar com eficacia o recurso (software) para verificacdo da validade
das afirmacdes relativas aos conceitos matematicos. Desta forma, fica evidente uma
reflexdo em torno de um conhecimento técnico necessario, a fazer frente a uma
demanda associada ao processo de ensino.

Com relacdo ao software Cabri 3D, os professores acreditam que ele
auxilia na visualizagcdo, na percepcdo das propriedades e na

concretizacdo das nocgBes estudadas (MURACA, 2011, p. 112, grifo
No0sso0).

Os conceitos antigos eram (re)construidos gerando novos conceitos.
Muitos dos conceitos apresentados os professores ja tinham, apenas foram
ampliados e formalizados. Notei que a formalidade matemética era pouco
explorada pelos professores, eles ndo se preocupavam em dar a definicdo
de maneira correta (MURACA, 2011, p. 113, grifo nosso).

Nesses dois ultimos fragmentos, percebemos uma evolucdo da situacao
inicial na qual os professores nem mesmo estavam fazendo uso do software. Apos
as reflexdes que fizeram induzidas pelo pesquisador, eles jA conseguem fazer
afirmacdes quanto as potencialidades do uso do software Cabri3D, colocando-as em
relacdo aos conceitos estudados. Percebemos ainda, na fala de Muraca (2011), que
houve uma evolucdo do conhecimento cientifico dos professores, uma vez que o
processo reflexivo em torno do conhecimento técnico para o uso do software na
validacdo ou ndo de afirmacfes sobre conceitos matematicos, proporcionou uma
revisdo dos conceitos antigos, (re)construindo-os ou gerando novos conceitos
(MURACA, 2011).
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Fica evidenciado nos quatro fragmentos apresentados anteriormente, que a
reflexdo se deu com o fim de dominar a técnica de uso (operacao) do software para
subsidiar a pratica do professor. Nessas condi¢des, segundo Liberali (2010, p. 27),
“[...] A preocupacdo esta, portanto na apresentacdo ou exemplificacdo de conceitos,
e na apropriacao desses conceitos para uso pratico”. Fazendo nossa analise do que
esta posto com clareza nestes fragmentos, ndo percebemos nas falas, uma conexao
das discussdes em torno dos conceitos com as praticas dos professores no contexto
da sala de aula, o que daria outro enfoque a reflexdo ai presente.

Dessa forma, identificamos a presenca da reflexividade técnica, considerando
gue, de acordo com Liberali (2009, p. 108),

[...] A proposta de criar melhorias para a acdo parte de esquemas
preestabelecidos, ndo importando uma compreensdo da ac¢do, mas, sim,

uma aplicacao das descobertas da teoria. H4, na verdade, a preocupacgéo
com a compreensdao das teorias formais, dos principios.

Na pesquisa de Pardim (2015), destacamos dois fragmentos para analise da
reflexividade docente na perspectiva da técnica. Sao reflexdes apresentadas pelo
sujeito de sua pesquisa, durante as atividades conduzidas pela pesquisadora, como
por exemplo, os ciclos de estudos colaborativos.

Professor A: Na formacdo, na verdade, a parte tedrica que prepara
alguma coisinha na sala de aula, porque, na matematica mesmo, a gente
ndo vé nada de ensino médio e ensino fundamental. O que nés vamos dar

aula, ndo se vé na faculdade. (sic) (PARDIM, 2015, 7°ciclo de estudo
colaborativo - 11/11/2013, p. 57, grifo nosso).

Observamos que o professor ao se referir a sua formagéao, faz mencao a parte
tedrica, o que nos leva a considerar que sejam as disciplinas pedagogicas, tendo em
vista, que logo em seguida, se refere especificamente a matematica. Analisando
este fragmento, podemos fazer algumas observacdes. Se o professor partir dos
conhecimentos que construiu na sua formacao inicial, refletir sobre os mesmos a fim
de que sirvam de base, de ponto de partida para sua atuacdo, ampliando e
adaptando-o0 a sua pratica, o0 que ndo aparece na sua fala, estara praticando a
reflexividade pratica. Por outro lado, se ndo assumir esta postura serd& um mero
repetidor de procedimentos irrefletidos aprendidos em cursos de formacéo e estara
exercendo uma reflexividade técnica.

Em outro momento reflexivo, o Professor A (sujeito da pesquisa), se

manifestou assim:
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Professor A: O que me chamou a atengcdo é que olhando para essas
atividades, para nés, professores, parece uma coisa boba e facil demais,
mas ndo para os alunos, porque € uma turma do sexto ano e, infelizmente,
saimos da faculdade muito técnicos, queremos chegar 14, queremos
fazer acontecer, é namero, é papel, conta e, muitas vezes, o aluno faz,
mas nao vé sentido naquilo, ele ndo sabe o que esta fazendo e, as vezes,
até acerta, mas ndo sabe nem porque acertou. [...] (PARDIM, 2015, 14°
ciclo de estudo colaborativo - 24/04/2014, p. 61, grifo nosso).

Neste fragmento, o professor declara sair da faculdade muito técnico e
acrescenta uma consequéncia disso, qual seja: caso apenas reproduza sem refletir,
0 que aprendeu, no seu processo de ensino, podera também levar o aluno a fazer
sem entender o que esta fazendo, por néo fazer sentido para ele. E notorio que essa
€ uma das consequéncias de um ensino com base na solucdo instrumental
(LIBERALLI, 2010), sem atribuicdo de sentido ou significado as acdes no contexto
educativo, o que caracteriza uma reflexividade técnica.

A reflexdo € um instrumento importante para autoavaliagdo ou autocritica, o
gue permite a quem reflete, concluir acerca das caracteristicas da sua acédo
reflexiva.

A esse respeito, P (sujeito da pesquisa) de Jorge (2015), ao opinar sobre a
necessidade de mudancas na sua pratica pedagogica, afirmou que:

P: Entdo, eu tenho que mudar, porque eu sou muito direto. Ja vou
falando para eles que a funcdo é assim, é assim que resolve o grafico -
vocé vai fazer sete pontos para construir o grafico e vai marcar o vértice.
Entdo, passo uma lista com cinquenta fun¢des, para que resolvam. Assim,
sem exercicios de aplicacao, tipo algebra pura que nés vemos na faculdade.

Aquela chatice toda. Eu fago igual o professor fazia na disciplina que eu
odiava (JORGE, 2015, p. 70, grifo nosso).

Observamos na fala deste professor, que ele apresenta uma atuagao docente
na qual ndo da espaco para o aluno pensar, interagir com o conteudo estudado e
emitir suas impressdes. O professor ndo realiza a mediacdo da construcdo do
conhecimento, definindo os procedimentos técnicos que o aluno deve realizar,
guando diz “é assim que resolve o gréfico”. Segundo este professor, esse
procedimento associado as listas de exercicios macantes, tem estreita relacdo com
a maneira como ele foi formado, o que o tornou um repetidor de procedimentos. Isso
denuncia um cenario, no qual o professor é formado por meio de transmissao de
conhecimentos técnicos, 0s quais tem que aceitar sem espacgo para a reflexdo, e
imita este procedimento em relac&o ao seu aluno (LIBANEO, 2002).

Essa aplicacdo mecanica dos conteudos € caracteristica do professor que

adota a reflexividade técnica. E importante que o professor amplie seu arcabouco
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intelectual, sob pena de ndo saber organizar e atribuir a importancia de cada
assunto a ser ensinado, ficando a qualidade do ensino, a mercé de sua capacidade
de analise deficitaria. Nesse sentido, Jorge (2015) afirma que,
[...] Quando o professor encontra aplicabilidade, ele acredita ser
importante para o aprendizado dos alunos. Ja quando nao possui
aplicabilidade ou quando o professor desconhece as aplica¢cbes, ele

acredita ndo ser importante para os alunos aprenderem (JORGE, 2015,
p. 73, grifo n0sso).

Essa auséncia da busca pelos conhecimentos que possam ampliar a
capacidade de analise e de deciséo do professor é uma caracteristica do profissional
gue se contenta com 0s conhecimentos que ja possui sem se esforcar para superar
suas limitacdes. Essa postura do professor, o conduz a basear seu processo de
ensino no conhecimento técnico que ele possui e domina, deixando de fora aqueles
gue ele ndo domina, sem refletir sobre a importancia desses, para a aprendizagem
dos alunos. Notamos que, mesmo havendo indicios de reflexdo, quando o professor
avalia a viabilidade do ensino de determinado contetdo, ao n&o identificar essa
viabilidade ou desconhecer a aplicabilidade, ele se utiliza apenas do que ja sabe
(teoria formalizada), aplicando os conhecimentos teéricos as suas acoes (LIBERALI,
2010). Dessa forma, a qualidade do ensino fica prejudicada, pois, € limitada a
capacidade de atuacdo do professor que ndo se empenha em amplid-la. Essa
postura do professor se insere no contexto da reflexividade técnica.

P: O que falta € eu me dividir em uns quatro, porque é muito aluno
chamando professor, professor, professor, professor, professor. Néo
da tempo de atender todo mundo, é aquela loucura - um chama daqui, um
chama de |a - e a parte ruim dos grupos € que a sala fica mais baguncada e
eu gosto da sala bem organizada e quieta. Mas, quanto ha interagdo com

eles, vou ver como que eu faco da proxima vez (JORGE, 2015, p. 74, grifo
Nosso).

Neste fragmento encontramos uma situagdo que ocorre em sala de aula,
guando o professor desenvolve atividade em grupo com os alunos. Notamos que o
professor se queixa, do fato dos alunos chamarem-no demais, o fazendo se sentir
incapaz de atender a todos. Esse tipo de situacdo, no nosso entender € propicio a
discusséo e interagdo dos alunos, com o contetido estudado no contexto da sala de
aula, possibilitando a construcao coletiva do conhecimento. O professor P demonstra
se incomodar com essa dinamica, ao declarar que “gosta da aula bem organizada e
guieta”, o que ndo deixa espaco para as discussodes, restando-lhe apenas transmitir

aos alunos, o conhecimento que ele (professor) domina, de forma mecanica. Diante
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desses indicios, inferimos que o professor apresentou uma reflexividade técnica,
pois, de acordo com Fuga (2003 apud LIBERALI, 2010, p. 26), “[...] nesse modelo, a
atividade profissional é instrumental e sdo eficazes aqueles profissionais que
enfrentam problemas concretos postos pela pratica, aplicando rigorosamente teorias

e técnicas cientificas”.

5.2 Formacéao continuada e a reflexividade docente na perspectiva da pratica

A reflexdo pratica esta presente na postura assumida pelo individuo, quando
este busca solugcbes para demandas que nao admitem resolucdes instrumentais
(LIBERALI, 2010). A origem das preocupac¢des que motivam essa reflexdo, tem
ligacdo com fatos relacionados a acado no contexto da sala de aula. Dessa forma, a
reflexdo pratica pode se dar a medida que o professor, considerando o aluno no
contexto educativo, bem como todos os fatores envolvidos na sua pratica na sala de
aula, os considera na busca de solucdes. Logo, é a partir de eventos ligados a
pratica educativa cotidiana, que o professor assume papel de pesquisador da prépria
pratica, sob a possibilidade de transforma-la. Essa reflexdo, no coletivo, pode ser
mediada pelas discussdes e relatos acerca de temas pedagogicos, de onde possa
emergir solugdes que atendam as necessidades do grupo. Como afirma Liberali
(2010, p. 31), “[...] Esta forma de compreender reflexdo preocupa-se com a
compreensao das teorias formais, histéria das acdes, porém, sem a énfase na
perspectiva de transformacgao social inerente a reflexdo denominada critica”.

Na pesquisa de Campelo (2011), dentre os registros elaborados pelos sujeitos
da pesquisa contendo suas reflexdes, destacamos alguns que indicam estarem de

acordo com as ag¢0Oes da reflexdo pratica.

Aprendi a refletir mais sobre as questdes a serem trabalhadas com os
alunos, [...] A minha maior dificuldade neste periodo foi a geometria
espacial que eu ndo lembrava muita coisa, [...] tive ideias de me empenhar
mais no trabalho da geometria com materiais pedagdgicos que
estiverem disponiveis na escola [...] (CAMPELO, 2011, registro 78, p. 88,
grifo nosso).

Neste fragmento vemos a preocupacao do professor com as questdes a
serem trabalhadas em sala de aula, com seus alunos e a sua dificuldade com a
geometria espacial. Na sequéncia, o professor demonstra o seu desejo de
ultrapassar essa barreira a sua pratica, adotando como uma possivel solucéo

trabalhar a geometria com o uso de materiais pedagdgicos. Fica evidente que o
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professor refletiu sobre a maneira que deveria trabalhar o conteddo, no contexto

particular da sua sala de aula, buscando recursos pedagdgicos, que em detrimento

da sua dificuldade com a geometria, pudesse viabilizar o trabalho com seus alunos.
[...] aprendi desenvolver uma postura investigativa sobre a didatica
pedagdgica para a melhoria do aprendizado dos alunos. [...] eu apliquei
o Teorema de Pitagoras e elaborei varios exercicios sobre o assunto e
pude vivenciar com eles as dificuldades encontradas no decorrer das
aulas. Pude constatar também, que ap0s varias aplicagBes praticas os

alunos conseguiram assimilar com bastante desenvoltura as tarefas
propostas. (CAMPELO, 2011, registro 77, p. 88, grifo nosso).

No fragmento h&d uma situacao similar a anterior, considerando a inquietacao
do professor ligada a dindmica da sala de aula, relativa a sua didatica, ao perceber
gue seus alunos nao estavam apresentando o desempenho esperado, quando
submetidos a resolucdo de exercicios. Percebendo isso, como solugdo introduziu
atividades com aplicacdes praticas tendo observado uma melhora importante no
desempenho dos alunos. A postura adotada pelo professor, ao analisar a situacao e
transformar sua pratica de maneira a tornar o processo de ensino mais efetivo,
denota uma reflexividade pratica, voltada para a dinamica da sala de aula, a partir
das observacdes do professor sobre os seus alunos.

A preocupacdo com o contexto da sala de aula também esta presente nos
fragmentos apresentados a seguir.

[...] O que achei também interessante no curso foram os trabalhos em
grupo. Normalmente em sala de aula aplicamos exercicios para que
sejam resolvidos individualmente a partir dai passei a usar a pratica de
grupos e os alunos gostaram muito. [...] sdo tantas dlvidas ainda que

percebi que tenho muito que aprender. (CAMPELO, 2011, registro 81, p. 90,
grifo nosso).

O estudo das funcdes de | e Il graus, explorando o Winplot, onde facilita o
entendimento de gréaficos com suas variagBes pelos alunos. A Geometria
Euclidiana trabalhada no Cabri 3D dando uma visdo ampla dos diversos
conceitos no estudo de retas, planos, ponto. (CAMPELO, 2011, registro
105, p. 90, grifo nosso).

No primeiro fragmento, o professor reflete sobre o envolvimento dos alunos
durante a aula, quando estes participam de trabalhos em grupo, apontando essa
dindmica como uma estratégia favoravel a resolucao de exercicios, em detrimento
das resolucbes individuais normalmente adotadas. Nessa reflexdo, o professor
declara que apos ter participado de atividades coletivas no curso que frequentou,
achou a dindmica proveitosa no processo de ensino e decidiu trabalhar da mesma

forma com seus alunos. Durante a acdo na sala de aula, o professor notou que os
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alunos gostaram muito, o que é um efeito desejavel no processo de ensino. Fica
evidenciada a importancia das atividades educacionais coletivas, como a que 0
professor, participou como um meio que propicia a construcdo de novos
conhecimentos docentes, que podem concorrer para melhorar as praticas do
professor em sala de aula. Percebemos também, que mediante a expressdo “séo
tantas duvidas ainda”, o professor demonstra estar refletindo sobre a sua pratica, ou
seja, sobre a forma como vem trabalhando. Segundo Liberali (2010, p. 29), “[...] A
acdo reflexiva, nesse caso, estaria relacionada a acdo do professor em se permitir
estar confuso e incerto sobre suas proprias acdes”, 0 que € uma caracteristica da
reflexdo (reflexividade) pratica.

O segundo fragmento apresenta a preocupacao do professor em facilitar o
entendimento dos alunos por meio da visualizagdo de graficos e conceitos
geométricos. Pelo fato do professor ter mencionado o aluno nesse contexto, como
centro de sua preocupacado, essa postura nos remete ao contexto da sala de aula e
aponta o uso dos softwares Winplot e Cabri 3D, que na visdo do professor € viavel
para facilitar a aprendizagem. E importante observar que durante a participa¢do do
professor na atividade de formacdo continuada, mantém sua preocupacao em
melhorar suas praticas na sala de aula.

Nesse mesmo viés, analisando as reflexdes dos professores, a pesquisa de

Muraca (2011) traz os seguintes fragmentos:

[...] eles comecaram a questionar, se discutir tais questfes ao ensinar, seria
ou ndo apropriada para seus alunos, por ser muito abstrata. Isso mostra
gue nesse momento da formacgdo continuada, o professor refletiu sobre o
gue ele estava reconceituando e as possiveis consequéncias para a sala
de aula (MURACA, 2011, 79, grifo nosso).

Eles diziam que com esse tipo de recurso, os alunos se interessariam
muito mais pela Geometria. Isso mostra de novo que os professores
sempre que eles estdo no contexto do grupo de estudos eles néo
esquecem de suas aulas. (MURACA, 2011, 79, grifo nosso).

Podemos observar nesses fragmentos, que os aspectos abordados pelos
seus autores guardam relacdo direta, com o cenario da sala de aula. Em ambos se
percebe a preocupacdo do professor com as possiveis interacdes que a atividade
proposta pode possibilitar aos alunos, com o contetudo estudado.

Percebemos também, que é uma discussao que ocorre no coletivo, onde os

professores conversam sobre a viabilidade de discutir assuntos que exigem um grau
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elevado de abstragdo no ambito da sala de aula, bem como sobre recursos que
podem usar para aumentar o interesse dos alunos pela Geometria. Essas reflexdes
levada a termo no coletivo evidenciam a preocupacdo dos professores em introduzir
0s assuntos em um grau de dificuldade adequado a interacao dos alunos, bem como
com 0s meios (recursos) que desperte o interesse dos alunos. Vemos que mesmo
estando em um espaco formativo os professores mantém seu interesse na
construcdo de conhecimentos voltados para a sua pratica pedagogica. Essa acéo
reflexiva se caracteriza como uma reflexividade pratica (LIBERALI, 2010).
Prosseguindo com nosso olhar focado nas reflexdes encontradas nas
pesquisas, consideramos os fragmentos do relato autobiografico e do 14° ciclo de
estudos colaborativos presentes no trabalho de Pardim (2015), referente as
dindmicas realizadas com o Professor A, seu sujeito de pesquisa.
[...] nAo somente o0 bom relacionamento com os alunos é importante, mas
a forma com que se ensina é fundamental, pois, se 0 aluno gostar da aula
poderd acabar também gostando da disciplina. E como aprender a andar de
bicicleta, soltar pipa ou jogar videogame, ou até mesmo cozinhar, quando
vocé faz alguma coisa com prazer, ainda que seja estudar, acaba

aprendendo mais e melhor e acaba desenvolvendo habilidades. (PARDIM,
2015, Relato autobiografico, p. 51, grifo nosso).

Professor A: [..] Entdo, trabalhamos uma coisa muito simples, mais
deu muito certo, pois ndo demos respostas as atividades, eu fui
perguntando, perguntando... Por exemplo: quantos copos de duzentos ml
cabem em uma garrafa de capacidade de um litro? Ai eu expliquei o que era
ml para eles saberem. [...] E, aos poucos, iamos trabalhando parte todo
e eles iam compreendendo esses conceitos de fragdes. [...] (PARDIM,
2015, 14° ciclo de estudo colaborativo - 24/04/2014, p. 61, grifo n0sso).

E nitda a preocupacdo do Professor A, com a influéncia do seu
relacionamento interpessoal com os alunos e a maneira como conduz o processo de
ensino. Esse professor acredita que, a forma como ele ensina pode ser determinante
para despertar no aluno o gosto pela disciplina, pois, ele tem conviccdo que se 0
aluno participar das atividades de ensino com prazer aprendera mais e melhor.

O professor A, no segundo fragmento, registra que as vezes medidas simples
podem ser implementadas no processo de ensino, facilitando o trabalho do professor
na mediacdo da construcdo dos conceitos matematicos pelo aluno. Essa
permanente preocupacdo do professor, em identificar possibilidades de otimizar
constantemente sua pratica pedagdgica no contexto da sala de aula, nos permite
identificar o exercicio da reflexividade prética pelo professor.
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A acao de refletir esta presente, nos mais diversos contextos, como ja citamos
anteriormente. Com vista a analisar as praticas reflexivas dos sujeitos da sua
pesquisa, para a utlizacdo da informatica no ensino da matematica, podemos

encontrar os fragmentos da pesquisa de Zeraik (2014), apresentados a seguir.

[...] a0 mesmo tempo que os professores refletem sobre as dificuldades de
tempo e de inseguranca para se colocar em pratica o uso dessa
tecnologia procuram maneiras de entendé-la, adapté-la e consolida-la,
se dispondo a estudar e reelaborar atividades que vdo ao encontro de
suas necessidades (ZERAIK, 2014, p. 64, grifo nosso).

[...] Desse modo optaram por adaptar uma atividade [...] sobre area e
perimetro de forma retangular proposta no material apostilado usado pela
professora Elise, que ja havia trabalhado com seus alunos do nono ano.
(ZERAIK, 2014, p. 68, grifo n0sso).

[...] as professoras se envolvem em uma pratica reflexiva desenvolvendo
um papel ndo somente técnico do conteddo, mas construtivo e criativo
formulando estratégias para auxilia-la em suas necessidades (ZERAIK,
2014, p. 71, grifo nosso).

No primeiro fragmento, a pesquisadora registra que as professoras refletem
sobre as barreiras que precisam enfrentar para explorar a tecnologia no processo de
ensino, particularmente em relacdo a tempo e falta de conhecimento técnico para
esse fim. Ao mesmo tempo, a autora relata a disposicdo das professoras para
superar as dificuldades a fim de se apropriarem dos conhecimentos que I|he
permitam elaborar atividades com o uso desse recurso, que atendam as suas
necessidades. Percebemos que as professoras se empenham em transformar os
seus fazeres pedagdgicos, a fim de organizar o processo de ensino, de acordo com
as necessidades identificadas no seu contexto de atuacao.

No segundo fragmento, a ideia que emerge é a negacao dos professores em
aplicar a atividade que esta proposta na apostila utilizada pela Professora. Elise, tal
como se apresenta 0 que seria mais comodo para eles, se nao levassem em conta
as peculiaridades dos seus alunos. Diante disso, os professores resolvem adaptar a
atividade as suas necessidades, o que demonstra a reflexdo exercida em busca da
melhor estratégia de ensino considerando a sua realidade.

J& no terceiro fragmento, fica explicita a postura dos professores em néao
refletir apenas tecnicamente, mas extrapolam este limite ao usarem a criatividade
para formular estratégias que estejam de acordo com suas necessidades (ZERAIK,
2014). Essa postura de refletir, sobre a melhor maneira de desenvolver as
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atividades, evitando aplicar teorias, tal qual se encontra formalizadas é caracteristica
da reflexdo pratica, pois, segundo Liberali (2010, p. 30), “Essa forma de entender
reflexdo voltou-se mais para a realidade concreta dos praticantes, para a sua
compreensao e transformagao”.

No fragmento a seguir, Zeraik (2010) apresenta um momento em que as
professoras sujeitos da sua pesquisa, fazem uma reflexdo coletiva acerca da
montagem de uma atividade empregando o software GeoGebra, na qual abordam
diversos fatores inerentes a esse contexto.

Felipa: Eu estava em casa e comecei a resolver um exercicio no Geogebra,
eu fiz as contas no tablet e bateu os resultados, eba!!!! Agora s6 preciso
gue o menino instale nos computadores da escola, habilite. O seu
Edvaldo [professor] disse que o Geogebra ja estd no computador, pois, faz
parte de um pacote de software, mas que eles ndo sabem mexer. Entdo
vou pressionar eles [estagiarios] pra resolver isso. Porque assim, quando

vocé [o professor] quer marcar um ponto na reta, é facil! E na lousa no
olho ficatudo torto.

Elise: A gente podia montar uma atividade que vocé ja esteja trabalhando!

Felipa: Eu estou preparando uma atividade de G.A. pra eles. Estou
pensando em como usar esses conceitos no GeoGebra. Inicialmente, no
caderno, peco pra eles construirem um triangulo equilatero de perimetro 30
a partir do ponto A e que o segmento AB fique paralelo ao eixo das
abscissas. Nessa atividade eles usam s6 distancia entre dois pontos, mas
gueria trabalhar outros conceito em que eles possam visualizar no
GeoGebra. E como eles ja viram distancia entre dois pontos, ponto
meédio, coeficiente angular e equacdo da reta ainda ndo, pensei em
montar essa atividade no GeoGebra (ZERAIK, 2014, p. 77, grifo nosso).

Nessa conversa € possivel destacar pontos muito importantes no processo de
ensino que sao considerados pelas interlocutoras, quais sejam: o desejo de explorar
ao maximo 0S recursos que a escola possui e que os professores deixam de
enriquecer suas atividades com eles por falta de conhecimento técnico “o Geogebra
ja esta no computador, pois, faz parte de um pacote de software, mas que eles nao
sabem mexer”; os beneficios que o uso do software GeoGebra nesse contexto, pode
dispor as atividades pedagdgicas “quando o professor quer marcar um ponto na
reta, é facill E na lousa no olho fica tudo torto.”; a possibilidade de elaborar
atividades com o software para o estudo de conceitos novos partindo de
conhecimentos prévios dos alunos “Eu estou preparando uma atividade de G.A. pra
eles. Estou pensando em como usar esses conceitos no GeoGebra. E como eles ja
viram distancia entre dois pontos, ponto meédio, coeficiente angular e equacédo da

reta [...]. Percebemos nesse dialogo, a presenca de fatores diretamente
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relacionados com situa¢cdes pedagdgicas voltadas para a sala de aula, no qual as
professoras refletem sobre otimizar suas praticas explorando 0s recursos
tecnologicos disponiveis na escola, por meio de um esforgo permanente para
melhorar suas praticas. Percebemos que na primeira fala de Felipa, “estava em casa
e comecei a resolver um exercicio”, isso denota o envolvimento e o interesse da
professora, que mesmo fora do ambiente da escola se mobiliza para melhorar suas
praticas. Liberali (2010, p. 28), informa que “[...] a reflexdo préatica se realiza em
contextos em que discussdes sobre situacdes pedagogicas sdo fundamentalmente
marcadas pela narrativa de fatos ocorridos na aula”, o que nos permite registrar que
nesse dialogo, as professoras exerceram a reflexividade caracterizada como préatica.
O envolvimento do professor com o contexto educativo por meio da reflexao,
em particular, sobre as caracteristicas das turmas em que leciona e dos seus alunos
individualmente, pode dar subsidios que permitam elaborar atividades que possam
ser desenvolvidas com a fluidez necesséaria aos objetivos e metas do processo de
ensino. O contrario disso pode causar surpresas no préprio professor, sobre as quais
€ possivel o professor refletir e transformar sua pratica. Vejamos alguns fragmentos
do professor “P”, sujeito da pesquisa de Jorge (2015).
P: [...] Quando eles conseguiram com muita ajuda, no quadro, montar o
produto, eles erraram a distributiva. Achei que eles sabiam resolver

aplicando a distributiva, depois, eu percebi que ndo sabiam (JORGE,
2015, p. 69, grifo nosso).

P: [...] que eles conseguissem do problema extrair coeficiente, raiz do
problema. Podiam errar, mas saber de onde é o coeficiente da raiz e a
equacao da funcdo. N&do queria chegar e dar a fungéo para eles resolverem.
Assim, eles sabem fazer, entdo eles sdo muito mecanicos. Eu queria que
eles mudassem, para tentar aplicar, para ver que a matéria ndo €
aquela chatice toda que eles pensam. As vezes até é, mas que tem
alguma aplicacéo na vida. [...] (JORGE, 2015, p. 71, grifo nosso).

Nesses dois fragmentos, observamos que o professor “P” relata as
dificuldades que enfrentou, durante a realizacao de atividade planejada por ele, a ser
desenvolvida com os alunos em sala de aula. Percebemos em seu relato, que o
resultado da atividade aplicada ficou aquém do esperado, tendo em vista a falta de
pré-requisitos apresentada pelos alunos, ou seja, os alunos ndo sabiam aplicar a
propriedade distributiva, o que ndo havia sido considerado no planejamento do
professor. Esse fato denotou uma falta de conhecimento mais amilude dos seus

alunos e o conduziu a refletir apds a sua pratica.
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Nos fragmentos apresentados a seguir, o professor P expressa suas
impress@es acerca do desempenho de um grupo de alunos, tidos na visdo dele
como os “bagunceiros da turma”, mas que apresentaram uma motivacdo acima do
esperado. Na busca por entender melhor o que motivou os alunos, o professor P se

coloca mais uma vez a refletir sobre a atividade desenvolvida em grupo.

P: Eu acho que pode ter sido por estarem em grupo escolhido por cada
um. Eles sempre ficam separados na sala para ndo "causar" e por estarem
juntos, eles podiam conversar e podiam produzir. Entdo, acho que foi isso
gue os motivou (JORGE, 2015, p. 80, grifo nosso).

P: Ensinou que inovar é preciso. Que temos sempre formas diferentes
de explicar, ndo s6 do mesmo jeito de explicar no quadro, em grupo, com
os alunos, ou em grupo de um ajudar o outro, existe outras formas de
ensino (JORGE, 2015, p. 130, grifo nosso).

Com relacdo a motivacado inesperada dos alunos, o professor P atribuiu ao
fato de terem sido agrupados por afinidade (por suas escolhas). Ele ainda relata que
deixava os alunos sempre separados “para n&o causar’ (bagungar), o que
demonstra que o professor ndo soube criar um ambiente de investigacdo favoravel
ao que ele se propunha. Apés a realizacdo da atividade, o professor P reflete sobre
a pratica que realizou com os alunos e conclui que é preciso diversificar suas
praticas e “ndao s6 do mesmo jeito de explicar no quadro”, a fim de que ele possa
mediar a construgdo coletiva do conhecimento pelos alunos como ocorre nas
atividades em grupo. Essa reflexdo que o professor realiza apds sua pratica com
vistas a transforma-la, caracteriza a sua reflexividade docente como pratica.

Finalizando nossas analises no que tange a reflexividade pratica é importante
gue percebamos que a reflexdo técnica na qual o docente se preocupa com 0O
dominio da técnica, ndo deixa de existir nesse contexto, uma vez que o dominio do
conhecimento técnico-cientifico € fundamental para uma boa atuacdo docente.

Percebemos, no entanto, que a reflexdo pratica difere da técnica por ser mais
ampla e ao considerar a histéria das acdes (LIBERALI, 2010) - praticas docentes. Os
fatores relacionados ao contexto da sala de aula (alunos, recursos, didatica,
metodologias, estratégias de ensino), ficam de fora das preocupac¢fes do professor,
gue a partir da reflexividade técnica, aplica normas e teorias de maneira instrumental
e mecanica, sem considerar os fatores supracitados pertinentes a reflexividade
pratica. Logo, € imediato compreender que a reflexdo préatica engloba a técnica por
ser mais abrangente. Conforme nos indica Liberali (2010, p. 27), a reflexdo pratica
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“[...] parte de uma tentativa de encontrar solu¢cdes para a préatica na pratica. Esta
relacionada aos problemas da acdo que ndo sdo passiveis de serem resolvidos
apenas de forma instrumental”’, ou seja, ndo podem ser resolvidos nos limites da

reflexdo técnica.

5.3 Formacéao continuada e a reflexividade docente na perspectiva da critica

Refletir criticamente exige considerar aspectos que vao além daqueles
presentes no contexto das reflexdes técnica e préatica (LIBERALI, 2010). Logo, no
contexto da reflexao critica havera ai também os outros dois tipos, técnica e pratica,
tendo em vista que serd o encadeamento de acBes num nivel de reflexdo que
considera a “perspectiva da transformacao social inerente a reflexdo denominada
critica” (LIBERALI, 2010, p. 31). Nesse nivel, a acao reflexiva do sujeito abarca os
movimentos voltados a critica da situacdo que esta posta, mas também aqueles
capazes de provocar transformacgdes sociais.

Dessa forma, é imediato perceber que por meio da reflexdo critica € possivel
ampliar o raio de acédo, a fim de se considerar um contexto no qual se fazem
presentes a instituicAo educacional com seus atores numa inter-relacdo de
conhecimentos, culturas, linguagens e saberes, interagindo em uma sociedade em
constante transformacdao, transformando-se e transformando-a por meio do alcance
da sua agéo docente. Nesse sentido, Ghedin (2002), nos afirma que:

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma acdo, na
histdria da situagéo, participar em uma atividade social e tomar postura ante
os problemas. Significa explorar a natureza social e histérica, tanto de nossa
relagdo como atores nas praticas institucionalizadas da educag¢éo, como da

relacdo entre nosso pensamento e nossa acdo educativa (GHEDIN, 2002, p.
138).

Antes de iniciarmos nossas analises acerca da reflexividade critica é
importante ratificar que nossas acdes foram no sentido de identificar e analisar os
indicios de reflexdo docente encontrados nas pesquisas com base em Liberali
(2010). Essa autora apresenta-nos o que ela denomina “A linguagem da reflexao
critica”, na qual sao abordadas “[...] as caracteristicas linguisticas desse processo
dentro de uma perspectiva que tem como foco desenvolver as acdes da reflexdo
critica” (LIBERALI, 2010, p. 37). Esse processo de reflexao docente estruturado por
Liberali apresenta uma sequencia de atividades compreendidas nas acbes de

descrever, informar, confrontar e reconstruir. No contexto de nossa pesquisa €
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importante observar para fim de analise, que Liberali (2010), se referindo a sua obra,
nos informa que:
N&o é intencdo deste texto apontar que somente existe reflexdo critica
guando essas caracteristicas sdo apreciadas nos textos, mas dar um
suporte que tem como foco instrumentalizar os educadores para agir de

forma a compreender o processo de descrever, informar, confrontar e
reconstruir suas praticas (LIBERALI, 2010 p. 37).

Logo, a partir dessa citagdo e como ja foi dito anteriormente, analisaremos 0s
indicios de reflexdo, sem necessariamente ter que encontrar o roteiro da reflexdo
critica apontado pela autora para que possamos caracterizar a reflexividade docente
como critica.

Isto posto, voltamos nossa atencdo para o trabalho de Campelo (2011), e
dentre os registros feitos pelos sujeitos da sua pesquisa, elencamos trés deles que
apresentam indicios de reflexdo critica, os quais passamos a analisar.

Registro 05: Também concordo que a formagao do professor seja deficiente,
mas cabe ao professor a tarefa de se atualizar, pois, quem trabalha com
educacdo ndo pode ficar a espera de que governo ou escola resolva seu
problema de formacdo. Hoje em dia existem véarias maneiras de se
atualizar, através de cursos on-line, revistas especializadas, féruns, etc. O
professor deve ser um aprendiz, ou seja, aprender sempre, pois um

professor que domina o contetdo de sua disciplina facilita sua trajetéria
profissional. (CAMPELO, 2011, extrato 25 - set/2009, p. 58, grifo nosso).

O professor se mostra consciente da deficiéncia da formacgéo oferecida, mas
nao se mostra inerte diante dessa situacédo, tomando para si 0 compromisso de se
atualizar, demonstrando o comprometimento que, segundo ele, todo trabalhador da
educacao deve ter independente das acdes dos 6rgaos oficiais em torno da solucéo
da probleméatica da formacdo. Ele ainda apresenta exemplos de fontes de
atualizacao profissional e termina afirmando que o professor deve se colocar como
um eterno aprendiz como forma de exercer sua atividade profissional com mais
facilidade. Essa postura denota um insatisfacdo consciente, a0 mesmo tempo, que
mostra a atitude do professor de assumir responsabilidade pela sua propria
formacédo, a fim de melhorar sua atividade profissional e, consequentemente,
mudando sua postura diante da realidade social em que atua. Fica clara a postura
do professor em considerar o papel do governo e da escola num nivel de reflexdo
gue extrapola a sala de aula, mas que tem reflexos no seu contexto. O professor
avalia a sua situacdo no meio onde atua e sugere a busca de melhor preparo

profissional.
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Registro 35: [..] Devemos sempre procurar nos atualizar e né&o ter
vergonha de admitir gue ndo sabemos. E sobre nossa formacéo acredito
gue ndo nos ensinaram a pescar. S6 nos deram o peixe pronto! Faltou na
nossa formacdo instrumentos que nos dessem mais autonomia para
saber pesquisar e aprender com as nossas pesquisas. Quem sabe se
com esse curso, juntos consigamos encontrar um caminho, ndo é?
(CAMPELO, 2011, extrato 23 - set/2009, p. 62, grifo nosso).

Na sequencia, no extrato 23 - set/2009, o professor ratifica a ideia presente no
extrato 25, e lamenta a falta de formacdo para a pesquisa, 0 que mostra a sua
disposicédo para ir ao encontro do autoaperfeicoamento profissional e conquistar
autonomia. Ele declara que admitir as necessidades em termos de conhecimento
(nd@o saber) deve ser o ponto de partida para a busca da atualizacdo. Nesse sentido,
demonstra acreditar que um trabalho coletivo pode ser um meio de encontrar
solugbes que atendam a necessidade de atualizacdo do professor. Percebemos
nesse registro um professor que admite suas fragilidades profissionais, mas se
mostra inquieto na busca de melhorar sua formacao, ou seja, fica implicito o desejo
de transformar suas praticas e, dessa forma por sua acao, ter melhor preparo para
agir na sociedade.

[...] a convivéncia que tive com a [turma] e com todo o grupo foi um
aprendizado incrivel, tanto pessoal como profissional. Creio que quando
uma pessoa tem um crescimento profissional o pessoal evolui junto. O
aprimoramento de nosso desenvolvimento pessoal e profissional esta
interligado a medida que aprendemos a lidar com nossas dificuldades.
Dizer ou aceitar que nao sabemos determinados conteudos e dificil,
mas a partir do momento que admitimos ter duvidas, passamos a ser

mais criticos e, consequentemente, melhores. (CAMPELO, 2011, extrato
do registro 59, p. 88, grifo nosso).

No extrato do registro 59 percebemos que as declaracdes se assemelham as
do extrato anterior, 23 - set/2009, na medida em que considera que ter consciéncia
das suas necessidades em termos de formacao (auto avaliagcéo, auto critica), torna o
professor melhor, passando a ser um profissional mais critico. O professor ainda
registra o potencial que os ambientes coletivos de formacdo tém em termos de
proporcionar aprendizado e a relacdo estreita que existe entre desenvolvimento
profissional e pessoal. Nesses trés extratos apresentados anteriormente, notamos
gue por meio da autocritica, os professores admitem suas fragilidades e
necessidades de aperfeicoamento, o que os fara profissionais mais preparados, bem
como a preocupacdo com a trajetoria (atuacdo) profissional, o que nos sugere a

presenca da reflexividade critica, pois, segundo Liberali (2010, p. 31), “...] O
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interesse aqui esta centrado em resolver as contradigbes dos dois outros tipos de
reflexdo em direcdo a uma maior autonomia e emancipagao para os praticantes”.
Pardim (2015) teve sua pesquisa voltada para a analise das reflexdes e
interagcbes de um professor de Matemética da educacdo basica em um projeto
colaborativo. Destacamos dessa pesquisa, dois fragmentos.
Professor A: Uma das coisas que me fez ter muita vontade de trabalhar na
escola sdo dois motivos: um é a condi¢cdo da escola, que é a ultima
colocada no Ensino, em termos de aprovacdo, indice é a ultima. Entéo,
guando teve a primeira reunido com os diretores e professores, eles
pediram encarecidamente que nés, professores, falassemos o que nés
poderiamos fazer durante o ano para mudar a situacdo da escola.
Entdo, eu vi ai a oportunidade de falar do nosso trabalho. Quando eu
falei do nosso trabalho para o supervisor, ele ficou simplesmente
maravilhado. E ele disse que é exatamente isso que a escola precisa, de
professores com uma viséo, ndo de quatro paredes? Que o pessoal, s6
fica em sala de aula. E a gente tem esse trabalho aqui, que ouve todo
mundo e cada um tem opinido, essa troca de informacédo faz que tenhamos
uma visdo mais para fora da sala de aula, e ele esta maravilhado. E a
tltima reuni@o que fizeram com os professores, ele citou até o nome do
nosso trabalho e ainda eu nem levei nada. Citou dizendo que essa seria
uma das grandes formas de mudar a situacdo da escola. Entdo, o
supervisor e o diretor estdo dando toda abertura e condi¢cBes para

trabalhar 4 na escola. (sic) (PARDIM, 2015, 12°iclo de estudo —
27/03/2014, p. 59, grifo da autora).

O professor A, sujeito da pesquisa de Pardim (2015) e integrante do projeto
OBEDUC como professor da Educacéo Basica, destaca algumas peculiaridades da
escola em que atua, que segundo ele, o motivaram a trabalhar 14. Ele relata fatos
diretamente relacionados a condi¢&o social da escola, particularmente, ao seu indice
de aprovacao, registrando que “é a ultima colocada no ensino”. Ele registra o apelo
da direcdo da escola junto aos professores, questionando 0 que 0S mesmos
poderiam fazer para mudar a realidade da escola. Tendo ele visto ai, a oportunidade
de levar o trabalho do OBEDUC para a escola. Percebemos na fala do professor A,
gue guando se refere ao supervisor, ele afirma que esse deseja um professor “que
nao se restrinja as paredes da escola”, 0 que nos sugere uma pratica docente
voltada aos aspectos da transformacdo social. Ou seja, a fim de promover a
melhoria da situacdo da escola no cenério educacional, o supervisor projeta na vida
social dos seus alunos, os resultados do trabalho realizado pelo Projeto OBEDUC na
escola. Certamente, esse foco na melhoria da escola presume uma mudanca na
forma de atuar do professor, na sua relagdo com os alunos, envolvendo-os mais no
processo de ensino e a insercao dos fatores de transformacgéo social na pratica do

professor. Podemos identificar nesse contexto, a reflexividade docente prética, por
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referir a pratica pedagogica do professor na sala de aula, e critica por apresentar

foco na transformacéo social desejada (LIBERALI, 2010).

Mesmo com uma infraestrutura simples, a escola possui, como recurso
pedagogico, o Datashow, o que ajudou no desenvolvimento das atividades
desenvolvidas pelo subgrupo (PARDIM, 2015, p. 53).

Pardim (2015), ao olhar para os recursos disponiveis na escola, para o
trabalho a desenvolver com o professor A e seus alunos, destaca a existéncia de um
recurso tecnoldgico que pode ser usado em proveito do ensino. Essa postura
demonstra o interesse em tornar o ensino, 0 mais proveitoso possivel para os alunos
com o0s meios disponiveis. Uma iniciativa que nem sempre se observa no
comportamento de todos os profissionais, mas que pode sim, fazer uma diferenca
importante na qualidade do processo de ensino. O uso desse recurso nas
atividades, como afirmou a autora da pesquisa, certamente foi motivado pela
reflexividade pratica e critica, pois, se volta simultaneamente a pratica em sala de
aula, com foco na transformacao da situacdo social da escola. Como registra Liberali
(2010, p. 12):

Reflexdo critica, que englobaria as duas énfases anteriores, porém
valorizando critérios morais. Nesse nivel, as questées ponderam sobre que
objetivos educacionais, experiéncias e atividades levam a formas de vida
preocupadas com a justica, igualdade e realiza¢des concretas. (LIBERALI,
1999, p. 12).

Considerando que o trabalho de Pardim (2015) foi desenvolvido no contexto
de um grupo colaborativo, o Professor A se refere aos resultados desse trabalho, de

carater coletivo, da seguinte forma:

Professor A: [...] quando a gente coloca na prética esse tipo de trabalho
gue estamos fazendo, vocé vé o resultado ali na hora. Como vocé vé esse
resultado? Vocé vé o resultado na participacdo dos alunos, vocé vé o
resultado na empolgacdo dos alunos, e vocé vé o resultado no
aprendizado. Quando vocé faz simplesmente o basico, que é chegar 14 e
passar 0 contelddo que esta no livro, o referencial, ele manda, mas que tem
no livro vocé sé vé esse resultado depois, vocé pega as provas, vocé vai
corrigir e esse seria o resultado. [...] o correto é a avaliagdo continua, entao
guando vocé faz esse tipo de trabalho a avaliacdo se torna continua
[...]- Vocé aplica o trabalho, o conteudo, vocé volta, vocé pensa, reavalia,
guando vocé avalia os alunos, vocé avalia o que vocé fez, aquilo que vocé
ensinou, a maneira que vocé exp6s o conteldo, ai em cima daquilo ali ou
vocé d& continuidade ou vocé muda, aborda de outra forma ou outra
estratégia. Eu creio que seria isso. N@o usei palavras tedricas, mas falei o
gue penso. (sic) (PARDIM, 2015, Entrevista narrativa — 02/06/2014, p. 65,
grifo nosso).
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O professor A ao refletir sobre o trabalho colaborativo conduzido por Pardim
(2015), destaca as transformacdes e algumas contribuicbes ao fazer mencédo aos
resultados atingidos. Dentre esses resultados, ele destaca a participacdo e o
entusiasmo dos alunos, bem como o seu aprendizado. Segundo ele, esses
resultados sdo percebidos de maneira imediata, permitindo ainda uma avaliagéo
continua, diferentemente das avaliacdes tradicionais. Outra possibilidade nesse
contexto € a autoavaliacdo do professor que viabiliza pensar, reavaliar, dar
continuidade a pratica ou definir as mudancas necessérias estabelecendo novas
estratégias, novos fazeres pedagdgicos. Essa postura assumida pelo Professor A,
de analisar criteriosamente as contribuicdes que este trabalho proporcionou no
sentido de transformacdo da realidade, que estava posta na sua escola, se
caracteriza como uma reflexividade técnica. Pois, certamente existe um estudo
acerca dos conhecimentos técnicos necessarios a sua atuacdo; € préatica ao
considerar o contexto da escola e moldar suas acdes na sala de aula, dando uma
nova dindmica ao processo de ensino; e € critica por contemplar na postura do
professor o comprometimento com transformacdo da escola, o que o faz avaliar
constantemente suas acgfes, transformando-as em proveito do ensino. Como afirma
Liberali (2004),

[...] a reflex@o critica com apresentacao de pontos de vista sustentados por
acOes concretas e explicacBes tedricas pertinentes ddo ao professor uma
maior dimensédo sobre suas acfes, razdes e interesses. Apresenta também

a possibilidade de elaborar mudancas no seu papel profissional (LIBERALI,
2004, p. 54).

A reflexdo acerca das préticas docentes pode estar presente de vérias
maneiras na vida do professor. Nesse sentido, Zeraik (2014) analisou as praticas
reflexivas de professores quanto ao uso da informética para o ensino de Matematica,
guando participam de um processo formativo. Desse contexto, destacamos dois

fragmentos das falas da autora.

Apesar de toda a construcdo e possibilidade de explorar os conceitos
de funcdo do segundo grau, Elise afirma que sua aula ainda continuou
expositiva e que seu Unico diferencial foi poder mostrar aos alunos varios
gréficos diferentes, o que ndo era o esperado por ela. Desse modo, trouxe
a construcdo acima para que junto ao grupo consiga montar uma
atividade em que o aluno explore-o e faca relacbes e conjecturas
necessarias. (ZERAIK, 2014, p. 67, grifo nosso).
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Nesse fragmento, observamos o relato da inquietude da professora Elise, ao
perceber que apés ter montado e aplicado uma atividade na sua aula, com o0 uso da
informatica, percebeu que foi muito diferente de qualquer aula expositiva, a excegao
da possibilidade de visualizacdo dos graficos. Esta andlise da sua pratica, s6 foi
possivel, porque ela se colocou em reflexdo apos a sua aula. Constatou que isso a
incomodou muito, pois, tinha uma expectativa de resultado diferente do que de fato
conseguiu. No intuito de entender o que ocorreu, levou a questdo para uma
discusséo reflexiva no grupo de professores, a fim de elaborar uma atividade que
proporcione maior interacdo do aluno e permita que ele seja mais ativo na
construcdo do proprio conhecimento. Essa atitude da professora demonstrou
preocupacdo com sua pratica e o desejo de fazer as mudancas necessarias para
oferecer ao aluno um ensino emancipatorio conferindo-lhe mais autonomia.

Identificamos nesse fragmento, a reflexividade prética revelada pela
preocupacdo da dindmica da sala de aula. Mas, predomina a reflexividade docente
critica pelo desejo e busca da professora pelas mudancas que melhorem sua
percepcdo da sala de aula, ampliem sua capacidade de atuar e transforme sua
pratica. O ato de descrever suas ac6es no ambito do grupo, sob a perspectiva de
mudancas, vai ao encontro do que nos fala Liberali (2010):

[...] € preciso uma consciéncia do que foi feito, do que aconteceu para que a
pessoa possa chegar a novas conclusdes sobre o seu trabalho. [...] Por
isso, é preciso que o praticante entenda o que fez e, para compreenséo do

que fez em primeiro lugar, é preciso conhecer suas ac¢oes (LIBERALI, 2010,
p. 38)

Ao falar sobre os encontros ocorridos com o0s sujeitos da pesquisa, Zeraik

(2014) se manifestou assim:

Conforme a descri¢do analitica dos encontros, percebemos que existe uma
autonomia compartilhada para planejar e decidir o encaminhamento do
trabalho. Vale ressaltar que o grupo tem como ponto de partida de seus
encontros, narrativas orais dos professores sobre suas praticas em sala
de aula e a partir delas discussdes coletivas reflexivas levantadas com o
objetivo de melhorar suas praticas e visdes pedagodgicas.
Posteriormente, o grupo transformam suas historias de aulas em narrativas
escritas com a intencionalidade de tornar publico praticas de
professores que constroem conhecimentos sobre a sua profissdo
(ZERAIK, 2014, p. 106, grifo n0osso).

Notamos nesse fragmento, que a autora aponta que o disparador das
discussbes do grupo, sao as “narrativas orais dos professores sobre suas praticas”.

7

Este registro ja identifica uma caracteristica da reflexdo critica, que é o ato de
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descrever as acoes (LIBERALI, 2010). As discussdes desenvolvidas no grupo, séo
de natureza coletiva e reflexiva, com vistas a melhorar as praticas pedagogicas, o
gue nos remete as acdes do professor em sala de aula (reflexdo pratica). Outro fato
importante trazido por Zeraik (2010) € o trabalho que o grupo realiza formalizando
em um documento escrito “as histérias de aulas”, tornando-as publicas e acessiveis
a outros professores, que por meio das quais, também podera refletir e transformar
suas praticas. Identificamos assim, o0 alcance deste trabalho no meio cientifico e
social e seu potencial de transformacdo social, caracterizando a reflexividade
docente critica que permeou as a¢fes do grupo nesse encontro.

Analisando a pesquisa de Jorge (2015), destacamos os fragmentos a seguir,
gue trazem as falas do Professor P durante entrevista ou sessdes reflexivas
realizadas no desenvolvimento da pesquisa.

P: Foi bom! Eu gostei mesmo nédo tendo alcancado os objetivos. Gostei,
porque Vi que eu preciso mudar algumas coisas, dar mais probleminhas
para resolver, ensinar como resolve o problema. Entdo, vendo por esse
lado, a parte boa é que eles ndo aprenderam nada, mas eu aprendi que eu
tenho que mudar o meu jeito. Até porque vocé prepara o aluno hoje, para
viver em sociedade e para saber o ENEM. O ENEM todo é baseado em
resolver problemas. Nao tem questdes diretas, entdo eu consegui ver que
eu preciso mudar. Preciso melhorar, pois eles fizeram a Olimpiada de
Matematica, onde também é dado muito problema, e ndo se sairam bem.
Até mudei as minhas avaliagcdes, para ver se eles conseguem aprender

a resolver problemas, porque o problema é tudo (JORGE, 2015, p. 71,
grifo nosso).

P: Acho que o professor tem o papel de modificador social, além dos
conteddos que eu ensino para os alunos terem uma profissao um dia, saber
fazer uma conta no supermercado. As conversas que eu tenho com eles,
gue é extra contetdo, acho que os ajuda um pouco a sair do trafico, da
bebida (JORGE, 2015, p. 96, grifo nosso).

A fala do professor P vem carregada de reflexdes e constatacbes. Esse
discurso ocorreu ap0s uma acao em sala de aula e, portanto, € uma reflexdo sobre o
gue foi feito. Diante da falta dos resultados que esperava ter alcancado com os
alunos, o professor faz uma autocritica e conclui que precisa mudar suas praticas.

Em sua opinido € preciso desenvolver nos seus alunos a capacidade de
resolver problemas para que tenham melhores resultados quando dependerem
dessa competéncia. Nesse sentido, cita 0 ENEM e as Olimpiadas de Matematica,
eventos nos quais 0s alunos precisam apresentar bom desempenho e sao provas
gue privilegiam a resolugéo de problemas. Uma declaragao importante do professor
P é que o professor “prepara o aluno hoje, para viver em sociedade”. Essa ultima

afirmacdo do professor esta estreitamente ligada a transformacéo social que tem
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origem justamente na qualidade da educacgéo oferecida a sociedade, exemplificada
pelo professor pela capacidade do aluno agir em situacbes do cotidiano
(supermercado), formacdo profissional e se manter afastado dos vicios a
descaminhos. Nesse fragmento pudemos identificar nas inquieta¢des do professor P
aspectos relacionados as técnicas de resolugcdo de problemas (reflexdo técnica) as
suas praticas em sala de aula com foco no aluno (reflexdo prética) e a necessidade
de transformar suas praticas pedagogicas por meio das quais deve preparar alunos
capazes de interagir criticamente no meio social em que vivem, 0 que caracteriza
sua reflexividade docente como critica. Como nos ensina Contreras (1997 apud
Ghedin, 2002):

Um processo de reflexdo critica permitiria aos professores avangar num
processo de transformacdo da pratica pedagdgica mediante sua propria
transformacg&o como intelectuais criticos; [...] a tomada de consciéncia dos
valores e significados ideoldgicos implicitos nas atuagfes docentes e nas
instituicBes, e uma acéo transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade
e a injustica existentes nestas instituicbes (CONTRERAS 1997 apud
GHEDIN, 2002, p. 139).

Fazer a confrontacdo do real com o ideal, ajuda o profissional a perceber o
distanciamento do que €, para o que deveria ser, quando analisa aspectos do seu
cotidiano. Constatacfes que s6 serdo possiveis por meio de uma acao reflexiva
docente direcionada. Com este enfoque passamos a considerar os fragmentos a
seqguir.

P: O planejamento que fazemos aqui é diferente do planejamento que
fazemos na rede estadual. La vocé langa, o coordenador aprova e fica
tudo lindo. Mas, na verdade, nada é lindo. Esse planejamento € mais
real, porque o que eu planejei, eu tentei realizar. Algumas coisas n&do deram

certo, mas eu tentei executar do jeito que nés haviamos planejado (JORGE,
2015, p. 74, grifo nosso).

P: Quando vocé estd no curso de Matematica, que € quase um
bacharelado, vocé faz essas matérias por fazer. Porque vocé quer mesmo
passar na Matematica, sendo vocé ndo passa. Estudamos Piaget que eu
me lembro, foi muito fraco (JORGE, 2015, p. 84, grifo nosso).

O professor P estabelece uma relacdo antagbnica entre o planejamento que
ele faz na rede estadual de ensino e encaminha para a aprovacao do coordenador.
Ele faz uma analise critica desse fato ao afirmar que apesar desse planejamento ser
aprovado pelo coordenador ndo é feito de acordo com a sua realidade, ou seja, se
constitui em mero procedimento burocrético. Ele ainda faz uma referencia positiva ao

planejamento que realizou no contexto da pesquisa de Jorge (2015), pois, considera
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gque mesmo que nao tenha sido possivel atingir todos os objetivos “é mais real” que
0 da rede estadual. Percebemos que caso o professor ndo refletisse nem fizesse
essas comparagdes, continuaria a trabalhar com base num planejamento
desvinculado da realidade da sua sala de aula, o que poderia conduzi-lo a atuar em
um contexto de ensino voltado a interesses alheios ao seu conhecimento. No Ultimo
fragmento, o professor P mais uma vez, faz uma comparacéo da carga de disciplinas
pedagogicas ministradas na formac&o inicial, com o que seria ideal para uma
atuacao docente de melhor qualidade diante do cenério educacional atual. Podemos
identificar na comparacéo realizada pelo professor P, o que Liberali (2010) chama de
confrontacdo na “Linguagem da Reflexdo Critica”, considerando que no primeiro
planejamento citado por P, a acdo foi puramente burocratica e no planejamento
realizado no Projeto OBEDUC, as acdes foram planejadas com base em teorias
adequadas a partir de necessidades reais. O mesmo ocorre quando se refere a
formacdo pedagogica deficitaria que recebeu na formacao inicial e que caso néo
buscasse mais preparo, por meio de mais estudos, correria o risco de conduzir suas
acOes desvinculadas de qualquer teoria que as pudesse orientar. A esse respeito
Liberali (2010) nos ensina que:

E no confrontar que a emancipagdo se faz evidente, uma vez que

concluimos se estamos agindo de acordo com aquilo que acreditamos e se

0 que acreditamos ndo pode ser transformado. A partir dessa constatacdo

podemos reconstruir nossa ag¢do de forma mais consistente e informada
(LIBERALLI, 2010, p. 54).

5.4 Entrelacando reflexfes

Ao iniciarmos as analises, nossa perspectiva era encontrar os indicios de
reflexdo docente presentes nas pesquisas selecionadas e poder a partir da teoria
gue adotamos para analise, identificar os niveis de reflexividade docente presentes
em cada um deles. Percebemos no decorrer da andlise, as aproximacdes e
distanciamentos existentes em cada tipo de reflexdo, em fungcédo dos fatores e
referéncias considerados em cada uma delas. Porém, aqui queremos evidenciar as
convergéncias observaveis entre dois ou entre os trés tipos de reflexdo e quando
ocorrem, na intencdo de mostrar as potencialidades da acao reflexiva na
transformacéo e aperfeicoamento das praticas pedagdgicas. Para isso passaremos
a uma tentativa de mostrar as fronteiras dentro das quais o ato de refletir se inscreve

em um dos trés tipos (técnica, pratica ou critica).



129

A reflexdo técnica, segundo Liberali (2010), se configura na acdo do
profissional que se vale do conhecimento cientifico ja formalizado e consagrado e o
adota para ser aplicado na sua pratica, por vezes de maneira irrefletida. A deciséo
de empregar esses conhecimentos de maneira mecanica visa uma solugdo
instrumental ndo precedida de exame prévio quanto a viabilidade de seu uso em
contextos particulares. Logo, o profissional desenvolve uma atuacdo uniforme
baseada em procedimento padrdo aplicado da mesma forma em contextos de
natureza distinta, ou seja, sem considerar as peculiaridades do meio onde atua e
que influenciam no processo de ensino. Segundo Liberali (2010),

Essa visdo de racionalidade técnica estaria ligada a uma postura de
reveréncia e subjugacdo em relacdo ao poder da teoria formal e dos

tedricos, de reproducdo de praticas tidas como corretas, sem um
guestionamento destas (LIBERALI, 2010, p. 27).

E importante, no entanto, que entendamos a capacidade de refletir
tecnicamente como uma acgdo importante e necessaria no perfil do professor, pois,
ela estd diretamente relacionada a conquista do dominio dos conhecimentos
especificos que sdo fundamentais para um bom desempenho docente. O que é
indesejavel, portanto, € uma pratica docente baseada exclusivamente na reflexdo
técnica, o que limitaria o profissional diante das demandas que 0 ensino nos
apresenta para as quais precisamos apresentar solugdes. Assim, entendemos que
os limites da reflexdo técnica estdo até as acbes que proporcionam o0
desenvolvimento do conhecimento especifico.

Sabemos que para boas praticas somente o dominio do conhecimento
especifico ndo é suficiente, devido as diferengcas que encontramos em cada contexto
gue o processo de ensino se desenvolve, em particular os fatores relacionados as
dindmicas da sala de aula (perfil dos alunos, relagdes interpessoais, recursos
pedagogicos disponiveis, contexto social dos alunos e da escola, etc) que devem ser
considerados no planejamento do professor. Como esses fatores nao sé&o
considerados no nivel da reflexdo técnica € preciso ultrapassar os limites da sua
fronteira e ampliar o nivel de reflexividade para a reflexdo pratica no qual esses
fatores sé@o considerados por exercerem grande influéncia nas praticas pedagogicas
a serem desenvolvidas na sala de aula. Nesse nivel de reflexdo, os fatores
supracitados se entrelacam aqueles inerentes a reflexdo técnica, agregando valor a

acao reflexiva elevando-a ao nivel da reflexividade pratica.
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O mundo da educacdo, em especial a escolar, ndo é isolado. Esta imerso na
sociedade onde as transformacdes sdo permanentes e desafiadoras, em particular
para os profissionais da educacdo. Se no século passado o professor era tido como
o centro do saber cientifico, o advento da tecnologia trouxe consigo o fluxo intenso
das informacdes disponiveis a sociedade na qual estd o aluno que recebemos nas
escolas e que diariamente acessa informacdes por meio das mais diversas fontes,
em particular pelos meios eletrénicos. E uma geracdo midiatica, que muitas vezes
repete padrdes de procedimentos veiculados pela midia sem juizo de valor. Inserida
nesse movimento esta a escola, que sofre os efeitos dos momentos social, politico e
econbmico do Pais, com o seu papel social de educar para a cidadania. Diante
disso, um dos desafios que se apresenta, diz respeito a como formar jovens com
senso critico, atuantes na sociedade, capazes de agir sobre ela, sem viverem na
passividade dos seus efeitos, muitas vezes discriminatérios e alienantes. Mais uma
vez, surge a pergunta: € possivel o professor basear sua atuacdo profissional na
reflexividade prética, restrita aos limites dos fatores da pratica, inscritas na sala de
aula, ignorando os fatores que permeiam as relacdes sociais supracitados? A
reflexdo préatica, como ja afirmamos, é muito importante, mas nesse cenario de
transformacfes sociais aceleradas e desafiadoras, ndo é possivel oferecer aos
estudantes uma educacao emancipadora, se nao refletirmos sobre nossas ac¢ées, no
nivel da reflex&o critica, no qual ampliamos os limites da reflexdo pratica para chegar
as acOes inerentes a reflexividade critica, por meio da qual o professor, passa a
considerar todos os fatores que podem impactar de forma positiva ou negativa no
processo de ensino.

Por considerar a importancia do exercicio da reflexdo no nivel mais amplo, ou
seja, a reflexdo critica, sem desconsiderar os aspectos positivos que os outros dois
tipos de reflexdo podem proporcionar dentro dos seus limites, é facil observar que a
flexibilidade da atuacédo profissional, € mais ampla quando o professor reflete

criticamente, pois, segundo Liberali (2010),

[...] localiza as andlises de acgBes pessoais em contextos histdrico-sociais
mais amplos. O interesse aqui esta centrado em resolver as contradigGes
dos dois outros tipos de reflexdo em direcdo a uma maior autonomia e
emancipagdo para os praticantes (LIBERALI, 1999, p. 31).

Diante do que foi exposto com relacdo as potencialidades transformadoras
da reflexividade docente e considerando o entrelagamento que esti presente ao
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transitarmos pelas suas fronteiras ampliando seus limites e possibilidades, inferimos
gue a acdo reflexiva docente deva ser estimulada e desenvolvida por todos os
atores do contexto educativo, em particular pelos professores que carregam uma
parcela importante da responsabilidade pelo sucesso do processo de ensino. Nesse
sentido, propomos o desenvolvimento da Transitividade da Reflexdo Docente.

Sabemos que as acdes pedagogicas a serem desenvolvidas no processo de
ensino sdo balizadas pelo cuidadoso planejamento prévio das referidas a¢ées. E no
momento do planejamento, que o professor mobiliza sua acdo mental, no sentido de
considerar todos os aspectos que guardam relacdo direta ou indireta, com a
consecucao dos objetivos educacionais a atingir.

Diante deste contexto e pelos motivos ja elucidados, no que concerne a
reflexividade docente no processo de ensino, sugerimos a adocdo da Transitividade
da Reflexdo Docente no Planejamento Escolar. Nesse processo consideramos que a
acao reflexiva se da na dindmica mental que o docente realiza de maneira
instantanea e simultanea ao transitar entre os trés tipos de reflexdo (técnica, pratica
e critica), cujos efeitos podem se revelar na sua pratica docente. Durante a
realizacdo do seu planejamento, a reflexdo técnica esta presente na preparagao do
professor no que se refere aos esfor¢cos que empreende em busca do dominio do
conhecimento especifico a ser estudado; a reflexdo préatica ocorre no momento que
0 docente ultrapassa os limites da reflexdo técnica e amplia o raio de acdo mental
passando a considerar os fatores concernentes as acdes praticas da sala de aula
(didatica, metodologia, estratégias de ensino, recursos pedagdbgicos materiais e
tecnoldgicos, as relacdes interpessoais entre alunos e professor, etc).

Por fim, nesse processo de Transitividade da Reflexdo Docente, a reflexdo
critica se configura quando o docente, ao se encontrar transitando pelas reflexdes
técnica e pratica, intencionalmente procede o acréscimo dos demais fatores que se
relacionam aos aspectos pertinentes as possibilidades de transformacgéo social,
agregando valor a sua acéo reflexiva ampliando-a. E nesse nivel de reflexividade
gue o professor consciente da importancia de sua atuacdo no processo educativo
direciona suas acdes, atento ao contexto educativo no qual atua, de forma a
considerar os fatores sdcio, politicos, econdmicos, histéricos e culturais, a fim de
oferecer aos educandos uma formacéo que lhes permita desenvolver a capacidade

de agir de maneira ativa e critica, sendo um agente de transformacdo social e
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protagonista de sua prépria historia, se configurando em um vetor da acdo educativa

no seio da sociedade.
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REFLEXOES FINAIS

Fazendo um resgate reflexivo dos eventos da nossa pesquisa, podemos
destacar trés pontos importantes no contexto da educacdo, em particular, no que
tange a formacgdo continuada de professores, sobre os quais centramos nosso foco.

O primeiro ponto que destacamos é o Programa Observatorio da Educacéo
(OBEDUC). Esse Programa se constitui em uma politica publica educacional do qual
pudemos constatar o seu potencial no contexto formativo de professores, ao
estudarmos as pesquisas desenvolvidas nos diversos projetos vinculados a ele, em
todo territdrio nacional. ldentificamos pesquisas realizadas em diversas linhas, mas
nos dedicamos aquelas voltadas a formacdo continuada de professores da
Educacio Basica. E valido nesse momento lembrar que o Programa OBEDUC foi
criado pelo Decreto Presidencial n® 5.803, de 08 de junho de 2006. e visa a
articulacéo entre pés-graduacao, licenciaturas e escolas de educacdo basica, bem
como estimular a pesquisa e formar recursos humanos pés-graduados em nivel de
mestrado e doutorado. Dessa forma se constitui em um Programa que propicia
movimentos inseridos na realizagdo de pesquisas nos contextos da universidade e
da escola, pois, visa prioritariamente a articulagéo entre pos-graduacgéo, licenciaturas
e escolas de educacdo basica e estimular a producdo académica e a formacéo de
recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado. Assim, mesmo nao
sendo o0 objetivo principal, o Programa possibilita a formag&o continuada de
professores. Desse modo nos ocupamos em dar visibilidade as produgdes que foram
realizadas nessa linha.

O segundo ponto que destacamos se refere as pesquisas em formacao
continuada no contexto do OBEDUC. Ao redigirmos os Capitulos IV e V verificamos
gue as ac¢Oes de formacao continuada que permearam 0S processos investigativos
evidenciaram aspectos relevantes no processo formativo, tais como: a importancia
das politicas publicas para esse tipo de formacéo (GATTI, 2008), a consideracdo dos
saberes da docéncia nesse processo (IMBERNON, 2010), os conhecimentos
necessarios a atuacdo do professor (SHULMAN, 1986, 1987), o potencial formativo
e de producdo cientifica da pesquisa colaborativa, bem como a riqgueza dos
contextos formativos de carater colaborativo com espagos de desenvolvimento
profissional (IBIAPINA, 2008), a parceria universidade/escola privilegiando a

pesquisa e a formacéo, tendo a escola como locus de formacao (CANDAU, 1997),
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com a valorizacdo dos saberes docentes (NOVOA, 1991; IMBERNON, 2011), a
importancia de uma formacao continuada que considere o contexto da escola onde o
professor atua ao invés de oferecer uma formacéo padronizada (IMBERNON, 2009),
o valor do protagonismo do professor na sua propria formacéo (NOVOA, 1995), em
uma formacao interativa-reflexiva (DEMAILLY, 1995). Também ficou evidente nas
pesquisas analisadas que as acdes formativas podem ser nominadas de maneiras
diversas, mas que o0 mais Iimportante €& como essas acdes sé&o
conduzidas/desenvolvidas (GATTI, ANDRE e ANDRE, 2011).

Percebemos que os pesquisadores desenvolveram seus trabalhos sempre
muito bem articulados as teorias pertinentes aos temas de investigacdo. Desta
forma, o panorama das pesquisas realizadas no ambito do OBEDUC, evidenciou a
producdo de um grande volume de conhecimentos colocados a disposicdo da
comunidade cientifica, ampliando as possibilidades de aperfeicoamento dos
processos formativos e educacionais, conferindo-lhes mais flexibilidade frente as
demandas do contexto educativo.

Isto posto, € imediato notar que o Programa OBEDUC, se constitui em uma
acao governamental importante ao promover um impacto positivamente significativo
no aperfeicoamento profissional docente. Por esses motivos € de fundamental
importancia que novos programas desta natureza sejam fomentados, com vistas a
ampliar as possibilidades do professor no ato de formar e se formar formando.

Outro ponto relevante por ser o foco de investigacdo da nossa pesquisa, se
refere a reflexividade docente dos atores nos diversos espacgos de desenvolvimento
das pesquisas e sua caracterizacdo no que tange aos tipos de reflexdo (técnica,
pratica e critica), de acordo com Liberali (2004, 2009, 2010). Pelos motivos
supracitados nesta pesquisa, a reflexdo é um valioso recurso que ao ser explorado
de maneira fundamentada e orientada, pode oferecer suporte as acdes do professor
em todo o processo de ensino do qual participa.

Nas pesquisas que analisamos, lancamos nosso olhar em busca de
caracterizar a reflexividade docente identificada nas pesquisas em formacao
continuada de professores de Matemética no contexto do Programa OBEDUC.

Observamos que mesmo naquelas que ndo foram analisadas do ponto de
vista da reflexdo por ndo se enquadrarem nos critérios estabelecidos, o uso
recorrente do termo reflexdo se fez presente, sem necessariamente contar com uma

sustentacao teorica, o que nao impede que se possa verificar o tipo de reflexividade
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(técnica, prética ou critica). Logo, € notoria a importancia atribuida a acao reflexiva
no contexto da pratica docente, motivo pelo qual, se for bem fundamentada,
direcionada e intencional pode ter seus beneficios potencializados em favor da
educacéo (formacéo, ensino e aprendizagem).

Das andlises que fizemos (Capitulo V), restaram algumas observacdes acerca
da reflexividade docente presente nas pesquisas, que consideramos dignas de
registro, quais sejam:

- Constatamos que nos contextos formativos a reflexividade docente é

estimulada e realizada.

- O termo reflexdo € muito empregado, sendo que em muitos casos se refere
apenas as discussdes realizadas, que nem sempre caracterizam uma reflexao
fundamentada e direcionada a um fim especifico.

- As aglOes reflexivas sdo mais frequentes nos espacos formativos que
compreendem atividades coletivas/conjuntas e contextos colaborativos.

- Mesmo no contexto da Educacdo Matematica as acles reflexivas sao
realizadas a partir (mediadas) do conhecimento especifico, 0 que denuncia uma
pratica pedagoégica ainda muito arraigada nos conteddos matematicos.

- Pelo motivo anterior, a reflexdo técnica ocorre com bastante frequéncia,
pois, na maioria das pesquisas busca-se aferir o conhecimento especifico do
professor.

- A preocupacédo predominante dos professores é a sala de aula, o que faz
com gue sua reflexividade se situe mais no nivel da pratica.

- Foi possivel identificar a ocorréncia da reflexividade critica, mesmo sem a
adocdo da “linguagem da reflexado critica” (LIBERALI, 2010), no entanto a énfase
nas acodes voltadas para a transformacéao social € pouco frequente e ndo se observa
explicitamente.

Mesmo diante dessas constatacbes, com um olhar mais atento e orientado
pelas teorias que caracterizam a reflexividade docente, por meio de nossas analises
foi possivel identificar a ocorréncia da reflexdo nos trés niveis, (técnica, pratica e
critica) no ambito do OBEDUC.

Em nenhum momento foi nossa intencdo esgotar as discussdes acerca desse
tema (reflexdo docente), senéo estimular outras investigacdes que possam ratificar

sua importancia no cenario da educacao.
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Por se tratar de um tema relevante, como ficou caracterizado, deixamos a
sugestao de pesquisas que se ocupem em abordar aspectos relativos aos trés tipos
de reflexividade docente como por exemplo: o potencial da reflexdo no contexto da
formacdo inicial;, o planejamento escolar sustentado na reflexdo critica; a
reflexividade docente do professor formador de professor; fatores desencadeadores
da reflexdo docente no contexto da educacdo basica; reflexdes do professor que
ensina matematica nos anos iniciais; como refletem o0s coordenadores e
supervisores escolares sobre o0 ensino da matematica; a reflexividade docente
acerca das politicas publicas educacionais; dentre outros que podem emergir do
envolvimento do pesquisador com o tema reflexdo docente.

Dessa forma esperamos que nosso esforco na abordagem desse importante
tema, possa estimular os professores em todos os niveis de ensino, em particular no
contexto da formacdo continuada de professores de matemética a conduzir suas
acOes com base na reflexdo critica, com vistas a se emancipar profissionalmente e
promover uma educacao critica e libertadora aos educandos, por meio de uma

atuacao consciente do seu alcance como vetor de transformagéo social.
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CAMPELO, Nadir do Carmo Silva. Investigando percepcdes e desvelando reflexdes do professor de matematica no processo de formac¢éo continuada. Dissertacao de
Mestrado. Sdo Paulo, UNIBAN, 2011. Orientador: Profe. Dra Maria Elisabette Brisola Brito Prado. 147 p.

Autor e foco principal PAporFes_teorlcos . Quc_ast_ao N Procedimentos Metodolégicos Resultados e comentarios
rincipais Autores Objetivos
CAMPELO, Nadir do Freire (1987), Mello | Questao: Abordagem qualitativa de acordo com Ludke e André (1086). (p 25).

Carmo Silva.

Titulo:

Investigando
percepcoes e
desvelando reflexdes
do professor de
matematica no

processo de formacéo
continuada.

Foco:

Reflexdes do professor
de matematica durante
participacdo em um
processo de formagéo
continuada.

(2000), Shulman
(1986), André
(2002), Pavanello
(1989), Névoa
(1992), Imbernén
(2005), Ponte
(1998, 2002, 2009),
Alarcé&o (2001).
Shon (1992) e
Zeichner (1995)

Quais as percepcdes e
reflexdes que emergem
NoSs registros expressos
pelos professores de

Matematica da
Educacdo Baésica no
ambiente virtual de

aprendizagem durante
0 processo de formacao
continuada? (p. 24)
Objetivo:

Identificar e analisar as
percepgOes e reflexdes
dos professores de
Matematica que atuam
na Educacdo Basica
durante o processo de
formacdo  continuada
que ocorre no Projeto
Observatorio da
Educacéao.
Especificamente, as
percepcgdes e reflexBes
dos professores
relacionadas ao
conhecimento
matematico, a pratica
pedagdgica, ao
processo de
aprendizagem e outros
fatores que influenciam
o] desenvolvimento
profissional. (p. 25)

Sujeitos da pesquisa

Foram 29 professores de matematica participantes do Projeto
OBEDUC “Educagdo Continuada de Professores de Matematica do
Ensino Fundamental e Médio: Constituicdo de um Nucleo de Estudo e
Investigacao de Processos Formativos”. (P. 19).

Producédo de dados

Realizada por meio de encontros presenciais e virtuais (AVA)
denominado Tidia-Ae. Também foram analisados o0s registros
verificados no Forum de discussé&o (visou propiciar um debate entre
os participantes sobre a tematica “Topicos Fundamentais para o ensino
da Geometria na Educacdo Basica”), Memorial reflexivo (buscou
oportunizar aos professores o registro de suas reflexdes sobre temas
importantes no espaco formativo proporcionados pelo Projeto do
OBEDUC) Escrito individualmente e postado no AVA e Atividade
especial (Atividade individual a ser postada no AVA. Se destinou a
propiciar aos professores uma revisita e a aspectos que segundo o
sujeito poderiam contribuir para sua pratica em sala de aula
favorecendo sua pratica pedagdgica.

Coleta e andlise dos dados: A autora estabeleceu cinco categorias:
reflexdo sobre a formacgéo, reflexdo sobre a aprendizagem, reflexdo
sobre o0 ensino, colaboracdo entre pares e relacdo universidade e
escola. Elas foram analisadas a partir dos dados produzidos no férum
de discussdo (onde o0s participantes debateram sobre Toépicos
Fundamentais para o ensino da Geometria na Educacdo Baésica),
memorial reflexivo (reflexdes acerca do percurso de aprendizagem
vivenciado durante as acgbes formativas no ambito do Projeto) e
atividade especial (algumas questBes norteadoras com a intencdo de
propiciar aos professores a revisitarem e explicitarem aspectos que
foram interessantes e possiveis de serem aplicados em sua pratica
pedagdgica). A partir da andlise de 130 registros, segundo a autora, foi
possivel compreender as percepgOes e reflexdes dos professores de
Matematica que atuam na Educacé&o Basica.

Os resultados desta pesquisa
mostraram que os professores, no
inicio da participacdo no Projeto,
refletiam sobre a propria formacéo,
reconhecendo as fragilidades
conceituais sobre os conhecimentos
matematicos, em especial com a

Geometria Plana e,
consequentemente, sobre as
dificuldades nos processos de

ensino e de aprendizagem de seus
alunos. Na medida em que os
professores, ao longo da formagéo,
foram compreendendo os axiomas,
postulados, definicbes e teoremas
(Pitagoras e Tales), também foram
repensando suas praticas. Assim,
por meio das agbes formativas
desenvolvidas no Projeto do
Observatério da Educagéo, o foco
das reflexdes dos professores se
voltou para o reconhecimento das
relacdes que se estabelecem entre
0s saberes da escola e os saberes
da universidade, mostrando com
isso que a formacdo continuada
pode favorecer o desenvolvimento
profissional desses professores.
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MURACA, Fernando Spadini. Educacdo Continuada do Professor de matematica: um contexto de problematizacdo desenvolvido por meio de atividades exploratorio—

investigativas envolvendo geometria espacial de posigéao.

Costa. 159 p.

Dissertacdo de Mestrado. Sdo Paulo, UNIBAN, 2011. Orientador: Profa. Dra. Nielce Meneguelo Lobo da

Autor e foco principal

Aportes teoricos -
Principais
Autores

Questdo e Objetivos

Procedimentos Metodolégicos

Resultados e comentarios

MURACA, Fernando
Spadini. Titulo: Educacdo
Continuada do Professor de
matematica: um contexto de
problematizacdo

desenvolvido por meio de

atividades exploratério—
investigativas envolvendo
geometria  espacial de
posicéo

Foco:

ProblematizacBes referentes
a topicos de Geometria
Espacial de Posicao.

Bogdan e Biklen
(1994), Fiorentini
(2004), Hargreves
(1998), Jaworski
(2008),Ponte
(1998), Ponte e
Oliveira (2002),
Shon (1995),
Shulman (1986),
Zeichener (2003).

Questao:

Que problematizacbes e
reconceituacdes 0S
professores evidenciam em
uma formacéo caracterizada

por privilegiar uma
abordagem exploratério-
investigativa sobre
geometria  espacial de
posicdo?
Objetivo:

“‘Analisar uma experiéncia
formativa (inserida em um
processo de educacdo
continuada) que privilegie
uma abordagem
exploratério—investigativa,

particularmente quanto as
reflexdes feitas por
professores relativas a
conceitos geométricos e ao
ensino de geometria na
Educacgéo Basica. (p.16)”

Pesquisa qualitativa, com base em
Bogdan e Biklen (1994).

Para a geracdo dos dados , o autor
adotou os procedimentos de:

- Construcdo uma experiéncia formativa
denominada Méodulo de Geometria
Espacial de Posi¢éo;

- Desenvolvimento do Mddulo no Grupo
Observatorio;

- Analise das problematizacdes e/ou as
reconceituagbes, do Grupo Nuclear,
ocorridas ao longo do

desenvolvimento do médulo.

Sujeitos da pesquisa: 9 professores de
matematica que participaram do inicio ao
fim do projeto OBEDUC.

Coleta de dados: Procedimentos para a
Coleta e Andlise de dados de pesquisa
foram os seguintes:

- Participagcdo e observacdo das
reunibes do grupo; audiogravagao;
videogravacao; observacao e
participacdo das interagbes  dos

participantes no ambiente de EAD;
anotacdes no diario de notas de campo
do pesquisador; questionarios do
projeto; materiais disponibilizados pelo
grupo na plataforma virtual e registros do
férum e demais ferramentas. (p. 6).
Analise dos dados: processo de
triangulacdo de dados  segundo
Mathison (1988). (p. 69).

O pesquisador desenvolveu o médulo de geometri
espacial de posicdo em seis encontros. Nesses
encontros os sujeitos foram convidados a participar
de atividades que exploraram os conceitos e 0 ensino
da geometria de posi¢édo. Apos as atividades o autor
mediou as problematiza¢gGes e discussdes, levando
os professores a refletirem sobre seu conhecimentos
e 0 ensino da geometria espacial de posi¢ao.
Segundo o pesquisador, “Os conceitos antigos eram
(re)construidos gerando novos conceitos. Muitos dos
conceitos apresentados os professores ja tinham,
apenas foram ampliados e formalizados”. (p. 113).
Ele destaca nas falas dos professores suas
impressdes quanto a se houve aprendizagem durante
a pesquisa: “Sim, tem me ajudado bastante, pois ja
vimos maneiras diferentes de ensinar, e em como
podemos utilizar a geometria de diversas formas e
ainda quando trocamos ideias entre 0s outros
participantes deste projeto temos também outras
experiéncias para utilizar em minhas aulas.”
(Professora Azul).

“Ainda néo tive oportunidade de aplicar as oficinas de
Geometria em minhas aulas, pois necessito mais
aprimoramento.” (Professor Vermelho).

“Sim, no aspecto em que podemos utilizar outras
ferramentas, para que nossos alunos possam ter
melhor visualizagdo da Geometria Espacial.”
(Professora Branca).

Podemos perceber nas falas destes 3 professores
indicios de reflexdo nas vertentes pratica e critica.
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Autor e foco principal

Aportes tedricos -
Principais Autores

Questéo e Objetivos

Procedimentos Metodolégicos

Resultados e comentarios

Zeraik, Suelen Masson.
Titulo:

Processo formativo de
professores de
matematica: praticas
reflexivas para a
utilizacéo da
informéatica.

Foco: Contribuicbes
gue 0os momentos de
reflexdo coletiva e de
formacao continuada
trazem para a pratica
pedagdgica do
professor (p. 48).

Bogdan e Biklen
(1994)

Borba; Penteado,
(2010), Alarcao
(2005) e Ferreira
(2003, 2006),
Boavida e Ponte
(2002), Fiorentini
(2004, 2005, 2010),
Fiorentini e
Lorenzato (2006),
Garcia (1999) ),
Imbernoén (2010),
Oliveira e serrazina
(2002), Shon (1997),
Valente (1993,
1999), Zeichner
(2008)

Questao:

“Quais as caracteristicas
gue emergem do processo
formativo em um grupo
colaborativo de professores
de matematica para
utilizarem o computador na
sua pratica pedagogica?”
(p. 105)

Objetivo:

“compreender o processo
formativo desenvolvido em
um grupo de professores
de matematica pautados
na insercdo do uso da
informética em suas
praticas pedagogicas”

(p. 19)

Abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen
(1994).

Pesquisa participante com base em Fiorentini e
Lorenzato (2006) e Demo (1982) (p. 49).

Sujeitos da pesquisa

Cinco professoreas de matematica participantes do
GCEEM 2014 com tempo de atividade profissional
variando de 5 a 21 anos. (p. 53).

Coleta de dados

[...] foram coletados em dois momentos, presenciais
com as discussdes dos encontros, narrativas orais e
escritas sobre a pratica docente e roteiro de
atividade construida a partir da proposta de trabalho
com o uso da informatica, e virtual via e-mail do
grupo com os relatos sobre perfil e formacgéo
individual e trocas de experiéncia. (p. 59).

Para analisar os dados, a autora fez a andlise
interpretativa das transcricdes das discussdes
gravadas nos encontros do grupo, das narrativas
escrita e das comunicagfes via e-mail (conversas,
envio de atividades) apd6s as mesmas terem sido
transcritas. (p. 58).

Os dados foram cruzados com o uso da técnica de
triangulacdo de dados para fim de definicdo das
categorias. (p. 59).

Os resultados indicam que a prética
pedagdgica necessita ser o ponto
inicial do processo formativo
reflexivo, como apresentado nas
propostas de contelidos e opgles
coletivas do grupo durante a
construgdo das atividades. A
potencialidade da insercdo da
informética para a visualizacdo e
desenvolvimento  de  atividades
auxiliam nas exploracdes e relacdes
dos conceitos matematicos. A
elaboracdo de atividades com o uso
da informatica, direcionadas aos
interesses individuais, contribuem
para a ressignificagcdo dos conceitos
matematicos e para 0s
conhecimentos da pratica. E as
discussdes reflexivas que
permearam as elaboracdes das
atividades com o uso da informatica
contribuiram para que os professores
analisassem e construissem
atividades significativas com um
olhar para o contetdo, para o aluno
e para seus saberes.
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Dissertacdo de Mestrado. Campo

Aportes teoricos

Autor e foco principal -Principais %l;)t_a:tt.ao © Procedimentos Metodoldgicos Resultados e comentérios

Autores Jetives
PARDIM, Juliana Fiorentini (2008, Questao: Abordagem qualitativa - (N&o indicou o referencial) p.26 | Como principais resultados a autora faz os
Ferreira de Sousa. 2009, 2013a), Como a | Pesquisa colaborativa, Ibiapina (2008) (p.26). seguintes apontamentos:

Titulo:

Reflexdes e interacdes
de um professor da
educacdo béasica em
um projeto
colaborativo.

Foco:

Movimentos reflexivos
de um professor acerca
da sua pratica.

Ibiapina (20082,
2008b), Boavida e
Ponte (2002),
Zeichner (1993,
2008) e Alarcédo
(2003)

participagdo de um
professor em ciclos
de estudos
colaborativos pode
leva-lo a
movimentos

reflexivos sobre a
sua pratica?

Objetivo:

“analisar 0s
movimentos
reflexivos de um
professor acerca da
sua pratica, quando
participa de ciclos
de estudos
colaborativos” (p.7)

Sujeitos da pesquisa

Um professor atuante na Educagdo basica da Rede
Municipal de Ensino do Municipio de Campo Grande-MS
(designado como “Professor A” pela pesquisadora), da
Escola Municipal Professora lone Catarina Gianotti Igydio
localizada no bairro Jardim Noroeste, proximo ao
Complexo Penal de Campo Grande — MS.

A escolha dos sujeitos seguiu os seguintes critérios:
O sujeito da pesquisa foi escolhido considerando que ja
era integrante do Subgrupo do Projeto OBEDUC/UFMS,
do qual a pesquisadora também fazia parte. Denominado
Professor A.

Producéo de dados

A partir dos ciclo de estudos colaborativos a autora
utilizou registros reflexivos, autobiografia e entrevistas
narrativas a fim de proporcionar a reflexdo do sujeito da
pesquisa.

Para analisar os dados, seguiu-se 0s seguintes passos:

a) videogravacdes produzidas durante os ciclos de
estudos, num total de 17 (dezessete) videos.

b) Seguiu o modelo proposto por Powell, Franscisco e
Maher (2004), que consiste em “(1) Observar
atentamente os dados do video; (2) Descrever os dados
do video; (3) Identificar eventos criticos; (4) Transcrever;
(5) Codificar; (6) Construir o enredo; (7) Compor a
narrativa” (p.41)

- o0s ciclos de estudos colaborativos, [...]
proporcionaram ao professor movimentos reflexivos
acerca da sua pratica.

- a percepcao do professor acerca da importancia do
planejamento e avaliacdo ser continuas e na
mudanga do seu trabalho e avaliagdo em sala de
aula.

- o compartilhar do professor A das suas
experiéncias como docente, quando discutidas e
refletidas com os pares, sob a luz das leituras e
estudos tedricos, possibilitaram a este professor uma
novo olhar acerca de sua pratica docente.

(p. 67 € 68)

- nas entrevistas narrativas, ficou evidente o
compromisso do professor A com o projeto OBEDUC
e com a Educagéo Publica.

- pelas reflexdes finais, a pesquisadora também se
transformou no processo, tanto pela sua participacéo
como integrante do projeto OBEDUC quanto na sua
parceria com o Professor A, com as alunas da
graduacdo e com a coordenadora institucional, por
se sensibilizagdo em escutar o outro, dar apoio e
partilhar ideias. (p. 68).

A autora relata que as interacdes do professor com
os demais participantes do projeto colaborativo,
mediadas pelos ciclos de estudos colaborativos
proporcionaram  aprendizagens ao  professor,
conduzindo-o refletir sobre seu fazer docente,
mudando sua prética pedagogica.
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Aportes teoricos

Autor e foco principal - Principais %ij)?:tti?/%se Procedimentos Metodoldgicos Resultados e comentérios
Autores J

JORGE, Nickson | Alarcdo (2011), Questéo: Abordagem qualitativa
Moretti. Albuquerque Como a pesquisa | Pesquisa qualitativa Barbosa (2008) e André (1993). (p. | Como principais resultados o autor faz os
Titulo: (2008), Barbosa | colaborativa 39 e 40) _ seguintes apontamentos: N
Reflexdes e interacdes | (2008), Boavida e | possibilita Pesquisa colaborativa O movimento reflexivo que foi mobilizado nesse

y Pesquisa colaborativa com base em Ibiapina (2008). (p. | subgrupo por meio da espiral reflexiva ampliada - o
de um~ prpf_essor da Ponte (2002), compreender . 0 40) planejamento - a aplicacédo da aula - a entrevista - a
educacdo basica em um | Freire (1984), processo reflexivo de | gyeitos da pesquisa sessdo reflexiva - o novo planejamento - a nova
projeto colaborativo. Ghedin (2002), um  professor de | ym professor atuante na Educacdo basica da Rede | aplicagdo - a nova entrevista e a nova sess&o

Foco:

Compreender o]
processo reflexivo de
um professor de

Matematica sobre a sua
pratica docente no
ambito de sala de aula a
partir ~da  pesquisa
colaborativa.

Ibiapina (2004,
2008), Liberali
(1999, 2004),
Oliveira e
Serrazina (2002),
Pimenta (2002),
Saraiva e Ponte
(2003), Souza
(2012).

Matematica sobre a
sua pratica docente a
partir da  espiral
reflexiva ampliada?
p. 59

Objetivo:

“compreender 0
processo reflexivo de
um professor de

Matematica sobre a
sua pratica docente
no ambito de sala de
aula a partir da
pesquisa
colaborativa” p.17

Estadual de Ensino do Municipio de Campo Grande-MS
(designado como “Professor P” pelo pesquisador), da
Escola Estadual Professora Thereza Noronha de
Carvalho, com os alunos do primeiro ano do Ensino
Médio, local onde o Professor P esta lotado.

O sujeito da pesquisa:
O sujeito da pesquisa um professor da educagéo basica,
atuante no 1° ano do EM, participante de um Subgrupo
do Projeto OBEDUC/UFMS.

Producédo e analise dos dados: a partir das unidades
teméticas (funcdo do 2° grau, fungdo exponencial e
funcdo logaritmica) feita por meio da Espiral reflexiva
ampliada, que possui, como procedimentos, 0s
planejamentos das aulas, a aplicagdo da aula na escola,
as entrevistas, as sessdes reflexivas, 0 novo
planejamento, a nova aplicacdo da aula, a nova
entrevista e a nova sessdo reflexiva. Em cada unidade
tematica o autor aplicou a espiral reflexiva ampliada e em
seguida procedeu a analise das reflexdes do sujeito
nesse contexto.

reflexiva - permitiu que o professor, no processo
formativo de resisténcia, experimentacdo, estudos,
videoformacao, novas experimentacdes,
aprendizagem, entre outros, se apropriasse das
suas acgdes, refletindo sobre quais foram os motivos
que o levaram a realizar tal aula pelas perspectivas
de ressignificacdo, mudando o seu fazer. (p. 142).
Esta dindmica de trabalho foi aplicada no
desenvolvimento das atividades das 3 tematicas
adotadas e segundo o autor, durante este processo
desenvolveu no sujeito da pesquisa a postura de
professor desenvolveu a capacidade de reflerir
técnica, pratica e criticamente. O autor destaca que
a espiral reflexiva ampliada no contexto da
pesquisa colaborativa proporciona uma formacéo
continuada mediada pela reflexdo, promovendo a
ressignificacdo da pratica docente, atribuindo novos
sentidos essas praticas.
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Anexo A - Resumos completos das pesquisas selecionadas para andlise

Ano

Autor Titulo Nivel Instituicéo
defesa

Investigando percepcdes e
desvelando reflex6es do professor de
matematica no processo de formacao
continuada.

CAMPELO,
Nadir do Carmo
Silva

Mestrado UNIBAN 2011

Esta pesquisa foi desenvolvida na linha de formagédo de professores no
contexto do Projeto Observatério da Educacdo, o qual faz parte do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade
Bandeirante de Sao Paulo UNIBAN. Tem como objetivo identificar e analisar
as percepcdes e reflexdes dos professores de Matematica que atuam na
Educacdo Basica durante o processo de formacdo continuada. Nesta
pesquisa participaram vinte e nove professores da Educacéo Basica, que se
reuniam quinzenalmente na universidade para realizarem ac6es formativas
presenciais. Além disso, os professores participavam de atividades
desenvolvidas na modalidade a distancia, por meio de um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), de modo a ampliar o espaco/tempo de estudos e
de interacbes entre os participantes. A metodologia da pesquisa de
natureza qualitativa envolveu coleta de dados, com a aplicagdo de um
guestionario para levantamento do perfil do grupo de professores. Em
seguida foi feita a coleta de carater documental constituida de registros
textuais dos professores expressos no AVA. A partir da interpretagéo
desses registros textuais e organizagdo das categorias emergentes
identificadas, foi feita a analise com base nos pressupostos destacados por
No6voa, Tardif, Shulman, Ponte, Fiorentini, Pavanello entre outros. Os
resultados desta pesquisa mostraram que 0s professores, no inicio da
participacdo no Projeto, refletiam sobre a propria formacao, reconhecendo
as fragilidades conceituais sobre os conhecimentos matematicos, em
especial com a Geometria Plana e, consequentemente, sobre as
dificuldades nos processos de ensino e de aprendizagem de seus alunos.
Na medida em que os professores, ao longo da formacdo, foram
compreendendo os axiomas, postulados, definicdes e teoremas (Pitagoras
e Tales), também foram repensando suas praticas. Assim, por meio das
ac6es formativas desenvolvidas no Projeto do Observatério da Educacéo, o
foco das reflexdes dos professores se voltou para o reconhecimento das
relacbes que se estabelecem entre os saberes da escola e os saberes da
universidade, mostrando com isso que a formacdo continuada pode
favorecer o desenvolvimento profissional desses professores.

Resumo

Ensino de Matematica — Observatorio da Educacdo — Ambiente Virtual de

Palavras-chave . ; L
Aprendizagem — Desenvolvimento Profissional

Orientador(a) | Prof?. Dra Maria Elisabette Brisola Brito Prado




Autor

Ano

Nivel defesa

Titulo Instituicéo

MURACA,
Fernando
Spadini

Educacao continuada do professor de
matematica: um  Contexto de
problematizacdo desenvolvido por
meio de Atividades exploratdrio—
investigativas envolvendo Geometria
espacial de posicao.

Mestrado UNIBAN 2011

Resumo

O objetivo desta pesquisa é analisar uma experiéncia formativa (inserida em
um processo de educacdo continuada) que privilegie uma abordagem
exploratdrio—investigativa, particularmente quanto as reflexdes feitas por
professores relativas a conceitos geométricos e ao ensino de geometria na
Educacdo Basica. A fim de atingir esse objetivo a pesquisa se constituiu
em: (i) Construir uma baseada em atividades exploratério-investigativas; (ii)
Desenvolver essa experiéncia com um grupo de professores; (iii) Analisar
as problematizacbes, as discussdes e reflexdes coletivas ao longo do
processo e/ou as (re)conceituacdes ocorridas. A fundamentagéo tedrica foi
construida a partir dos conceitos de reflexdo de Schén, do conhecimento
profissional de Shulman, das vertentes do conhecimento didatico de Ponte
& Oliveira e da articulacao entre teoria e pratica deTardif. Trata-se de uma
pesquisa de carater qualitativo que se propds a responder a seguinte
questdo: Que problematizacbes e reconceituacdes o0s professores
evidenciam em uma formagéo caracterizada por privilegiar uma abordagem
exploratério-investigativa sobre geometria espacial de posicao? A coleta de
dados foi feita por observacéo direta, gravacdo dos encontros e registros
produzidos pelos sujeitos. Utilizou-se a andlise interpretativa por
triangulacdo de dados e os resultados obtidos indicaram que a experiéncia
formativa privilegiando uma abordagem exploratério-investigativa levou a
problematizac6es relacionadas aos contetdos de Geometria de Posi¢édo
gue possibilitaram reconceituacdes, especificamente quanto aos conceitos
de retas paralelas, retas reversas, posicOes de reta e plano, figuras
espaciais, tais como o conceito de quadrilatero. Quanto as atividades que
problematizaram o ensino, elas possibilitaram ao grupo a reflexdo sobre o
uso de tecnologia, particularmente softwares de Geometria dinamica, no
sentido de (re)pensar metodologias ou estratégias para a pratica
pedagdgica.

Palavras-chave

Atividades
Posicéo.

Educacdo Continuada de Professores de Matemética.
Exploratério-Investigativas. Geometria Espacial de
Problematizacéo.

Orientador(a)

Prof.2 Dr.2 Nielce Meneguelo Lobo da Costa
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Autor

Ano

Titulo Nivel Instituicéo defesa

Zeraik, Suelen
Masson.

Processo formativo de professores de
matematica: praticas reflexivas para a | Mestrado | UFSCAR 2014
utilizacdo da informatica.

Resumo

O objetivo dessa pesquisa € compreender o0 processo formativo
desenvolvido em um grupo de professores de matematica pautados na
insercdo do uso da informatica em suas praticas pedagogicas. A questao
que norteou o desenvolvimento da pesquisa foi: Quais as caracteristicas
emergem do processo formativo em um grupo colaborativo de professores
de matematica para utilizarem o computador na sua préatica pedagdgica?
Esta pesquisa € qualitativa, do tipo observacao participante. A coleta de
dados se deu a partir dos encontros presenciais de um grupo colaborativo
de estudo de matemdtica intitulado Grupo Colaborativo de Estudos em
Educagdo Matematica (GCEEM). Foram utlizadas as discussdes
audiogravadas dos encontros; narrativas orais e escritas sobre a pratica
docente; roteiros de atividade construidos a partir da proposta de trabalho
com o uso da informatica e e-mails do grupo sobre o perfil e formacéo
individual dos participantes e o compartiihamento das atividades. Para a
analise foram utilizados o referencial teérico sobre formacéo de professores,
em especial sobre a prética reflexiva, grupos colaborativos e a tecnologia da
informatica no ensino de matemética. A leitura dos dados permitiu
estabelecer um eixo norteador que destaca os aspectos de contetdo e
dindmicas reflexivas encontradas tanto na elaboracdo das atividades
matematicas quanto no desenvolvimento em ambientes de sala de aula
com a tecnologia de informatica. A partir da discusséo do eixo construimos
trés categorias de andlise: 1. A insercdo da informatica no grupo
colaborativo; 2. A insercdo da informatica no ensino de matematica e 3.
Praticas reflexivas no grupo colaborativo. Os resultados indicam que a
pratica pedagdgica necessita ser o ponto inicial do processo formativo
reflexivo, como apresentado nas propostas de contetidos e opgdes coletivas
do grupo durante a construcdo das atividades. A potencialidade da insercao
da informatica para a visualizagéo e desenvolvimento de atividades auxiliam
nas exploracdes e relagbes dos conceitos matematicos. A elaboracdo de
atividades com o uso da informatica direcionadas aos interesses individuais
contribuem para a ressignificacdo dos conceitos mateméticos e para os
conhecimentos da pratica. E as discussfes reflexivas que permearam as
elaboragfes das atividades com o uso da informatica contribuiram para que
os professores analisassem e construissem atividades significativas com
um olhar para o conteldo, para o aluno e para seus saberes.

Palavras-chave

Formagdo continuada. Préticas reflexivas. Grupo colaborativo. Informética e
Educacdo Matematica.

Orientador(a)

Prof?. Dr2. Renata Prenstteter Gama
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Autor

Ano

Titulo Nivel Instituicéo defesa

PARDIM,
Juliana Ferreira
de Sousa.

Reflexdes e interacbes de um
professor da educacéo basica em um | Mestrado UFMS 2015
projeto colaborativo.

Resumo

O presente trabalho foi desenvolvido no Programa de Pés-Graduagédo em
Educacgdo Matemdtica, nivel de mestrado, na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). O objeto de estudo desta dissertagdo é a Formagéo
Continuada de Professores de Matematica. Esta pesquisa faz parte do
projeto em rede vinculado ao Programa Observatério da Educacao, que tem
a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS como instituicdo
sede. O objetivo foi analisar os movimentos reflexivos de um professor
acerca da sua pratica, quando participa de ciclos de estudos colaborativos,
visando responder a seguinte questdo: Como a participacdo de um
professor em ciclos de estudos colaborativos pode leva-lo a movimentos
reflexivos sobre a sua pratica? Para tanto, utilizamos como referenciais
tedricos Fiorentini (2008, 2009, 2013a), Ibiapina (2008), Boavida e Ponte
(2002), Zeichner (1993, 2008) e Alarcéo (2003). Adotamos uma abordagem
qualitativa de pesquisa e a metodologia foi baseada nos pressupostos da
pesquisa colaborativa. Como procedimentos metodoldgicos, utilizamos os
ciclos de estudos colaborativos, os registros reflexivos, as entrevistas
narrativas, a autobiografia e as transcricbes dos videos das reunifes do
grupo. Diante dos dados produzidos, compreendemos que o0s ciclos de
estudos colaborativos proporcionaram ao professor importantes
movimentos de reflexdo acerca da sua préatica, pois favoreceram as
interag@es, os didlogos e as negociacdes dos desafios vividos por eles em
sala de aula, bem como propiciaram todos os demais procedimentos para
esta pesquisa. Esperamos que o0s resultados apresentados possam
subsidiar novas propostas de formacdo continuada de professores de
Matematica.

Palavras-chave

Educacdo Matematica. Observatorio da Educacéo. Formacdo Continuada
de Professores. Colaboracéo.

Orientador(a)

Profa. Dra. Patricia Sandalo Pereira.
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Autor

Ano

Titulo Nivel Instituicéo defesa

JORGE,
Nickson Moretti.

Reflexdes sobre a pratica docente de
um professor de matematica a partir | Mestrado UFMS 2015
da pesquisa colaborativa

Resumo

Esta pesquisa estd vinculada ao Programa de Pé6s-Graduacdo em
Educagdo Matemética, em nivel de mestrado, na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), atrelada ao grupo de pesquisa Formacéo e
Educagcdo Matemética - FORMEM e ao projeto em rede vinculado ao
Programa Observatério da Educacdo - OBEDUC/CAPES. Com vistas a
formacéo continuada do professor de Matematica para a Educacao Basica,
esta pesquisa tem como finalidade compreender o processo reflexivo de um
professor de Matemética sobre a sua préatica docente no ambito de sala de
aula a partir da pesquisa colaborativa. Temos como questdo norteadora:
Como a pesquisa colaborativa possibilita compreender o processo reflexivo
de um professor de Matematica sobre a sua pratica docente a partir da
espiral reflexiva ampliada? Como referencial teérico e metodolégico,
utilizamos a pesquisa colaborativa, fundamentada em Ibiapina (2008), que
busca fortalecer o didlogo entre a universidade e a escola, possibilitando
aos professores da Educacdo Basica repensar as suas praticas
pedagogicas nas aulas de Matematica. A pesquisa foi desenvolvida em uma
Escola Estadual com alunos do primeiro ano do Ensino Médio. Como
instrumentos para coleta de dados, desenvolvemos a espiral reflexiva
ampliada, que possui, como procedimentos, os planejamentos das aulas, a
aplicacdo da aula na escola, as entrevistas, as sessdes reflexivas, o novo
planejamento, a nova aplicacdo da aula, a hova entrevista e a nova sessao
reflexiva. Dessa forma, concluimos que a pesquisa colaborativa orientada
pelos procedimentos metodolégicos da espiral reflexiva ampliada cria
oportunidades de reflexdo em um processo formativo por meio das
significagdes e ressignificacbes mediadas pela construcdo da pratica
docente dos professores.

Palavras-chave

Formacao Continuada. Reflexdo. Espiral Reflexiva Ampliada. Observatério
da Educacéo.

Orientador(a)

Profa. Dra. Patricia Sandalo Pereira.
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