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RESUMO

O artigo tem o objetivo de evidenciar como professoras do Ensino Fundamental, no papel de orientadoras de
estudos, constroem seu desenvolvimento profissional em uma formagdo colaborativa em servigo. Foi realizada
uma investigagdo qualitativa alicercada pela dinamica investigagdo-agdo-formagdo. A analise dos dados foi
realizada com base no modelo de desenvolvimento profissional idealizado por Clarke e Hollingsworth,
categorizando-se as mudangas dos professores nos dominios pessoal, das praticas, externo e das
consequéncias. As orientadoras de estudos foram protagonistas de seu desenvolvimento profissional, pois
mobilizaram um conjunto de saberes préprios que, explicita e implicitamente, geraram mudangas em si
mesmas e nos demais professores. As participantes foram mobilizadas, no decorrer da formagdo, para a
perspectiva de transformagdo. Caso a transformacdo se estenda ao longo de préticas educativas futuras, é
porque as mudangas foram profundas.
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ABSTRACT

The article aims to show how elementary school teachers build their professional development in collaborative
in-service education as study advisors. A qualitative investigation was performed based on the dynamics
investigation-action-formation. The analysis of the findings was based on Clarke and Hollingsworth's
professional development model, categorising the teachers' changes in the personal, practical, external and
consequence-related domains. The study advisors were the protagonists of their professional development,
as they mobilised part of their own knowledge that, explicitly and implicitly, generated changes in themselves
and in the other teachers. Participants were mobilised, during the training, for the perspective of
transformation. If the transformation extends to future educational practices, it is because the changes have
been profound.
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RESUMEN

El articulo tiene como objetivo mostrar cdmo los profesores de primaria, en el papel de orientadores de
estudio, construyen su desarrollo profesional en una formaciéon colaborativa en servicio. Se realizd una
investigacion cualitativa basada en la dindmica investigacion-accion-formacion. El analisis de los hallazgos se
realizé con base en el modelo de desarrollo profesional idealizado por Clarke y Hollingsworth, categorizando
los cambios de los docentes en los dominios personal, practico, externo y de consecuencias. Los orientadores
de estudio fueron los protagonistas de su desarrollo profesional, ya que movilizaron un conjunto de
conocimientos propios que, de manera explicita e implicita, generaron cambios en ellos mismos y en los demas
docentes. Los participantes fueron movilizados, durante la capacitacion, por la perspectiva de transformacién.
Si la transformacidn se extiende a las practicas educativas futuras, es porque los cambios han sido profundos.
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Desenvolvimento Profissional de Professores
Orientadores de Estudos em Educacao
Matematica por Formacao Colaborativa

Neura Maria De Rossi Giusti, Jutta Cornelia Reuwsaat

INTRODUCAO

No Brasil, os debates sobre a qualidade de ensino destacam a formagao dos professores
como sendo uma das causas proeminentes para os baixos indices de proficiéncia
alcangados pelos estudantes em sistemas de avalia¢do de larga escala.

Em contextos de formacgdo inicial e continuada de professores que ensinam
matematica, as praticas colaborativas estdo sendo focadas e trabalhadas ha algum
tempo, se transformando em uma area valida e complexa de conhecimento e
investigacdo (Estevam & Cyrino, 2016; Fiorentini, 2013; Giusti, 2016; Imberndn, 2010;
Marcelo, 2013; Ndévoa, 1992; Quaresma & Ponte, 2019; Richit & Ponte, 2019).

Este artigo objetiva evidenciar como professoras do Ensino Fundamental
constroem seu desenvolvimento profissional em uma formacdo colaborativa em
servigco. Em particular, examinamos o desenvolvimento profissional de professores, no
papel de orientadores de estudos, que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Entendemos que, se quisermos, de fato, que uma formagdo em servigo
para a Educa¢do Matemdtica alcance as praticas educativas dos professores,
precisamos entender como se evidencia o desenvolvimento profissional. Ou seja, as
evidéncias podem trazer a tona as crengas desses docentes sobre sua pratica
formadora, como percebem e explicitam praticas educativas em Educagdo Matematica
com seus pares (Estevan & Cyrino, 2016; Giusti, 2016; Pinheiro, Serrazina, & Silva, 2019;
Quaresma & Ponte, 2019; Richit & Ponte, 2019; Roesken, 2011).

No artigo, apresentamos o referencial tedrico sobre desenvolvimento profissional
de professores, o contexto da investigacdo, a metodologia, a analise e discussao e, por
ultimo, nossas consideragdes finais.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

O desenvolvimento profissional de professores tem sido muito discutido no mundo
todo, ganhando mais destaque nas ultimas trés décadas. O termo desenvolvimento
profissional veio a tona nas criticas realizadas sobre a formagdo continuada de
professores que estavam mais voltadas a remediar um suposto déficit de
conhecimento de conteudos (matematica, lingua materna, ciéncias...) da formagdo
inicial. O desenvolvimento profissional do professor veio trazer o foco para a pratica

1 Dr. Flores, 845, apto. 11, centro. CEP 95200-000. Vacaria, Estado do Rio Grande do Sul, Brasil.

A 1



letiva e as reais necessidades dos professores (Quaresma & Ponte, 2017). Ao se
valorizar o desenvolvimento profissional, os professores deixaram de ser vistos como
meros receptores de formacgdo passando a ser vistos como profissionais auténomos e
responsaveis com multiplos pontos de vista e potencialidades (Ponte, 1995).

Roesken (2011) traz a perspectiva do desenvolvimento profissional dos
professores como uma formagdo em servigo que se da “todos os dias”, tanto dentro
como fora da sala de aula, por meio de reflexdes e falas sobre a pratica profissional e,
ainda, no trabalho para e com os alunos, seja planejando aulas, participando de
reunides escolares e em muitas outras situagdes que possam nao ser entendidas como
desenvolvimento profissional a primeira vista.

Entendendo o desenvolvimento profissional como um processo continuo,
Mizukami afirma que “os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor
e de se desenvolver profissionalmente sdo lentos” (2013, p. 23). O desenvolvimento
profissional é um processo que se inicia antes do espac¢o formativo e se prolonga por
toda a vida, por meio de diferentes experiéncias profissionais e de vida. Entende que
profissionalidade é uma expressdao de uma profissdo exercida com autonomia por um
sujeito em constante formagao, situado num determinado contexto e em permanente
relagdo com os outros sujeitos. A pesquisadora elenca para o desenvolvimento
profissional: o carater individual e coletivo da aprendizagem; a for¢a das crengas;
valores e juizos na configuragdo das praticas pedagdgicas; a reflexdo como um processo
de inquiricdo da prdpria pratica no sentido de, por meio dela, superar os desafios;
dilemas e problemas; a importancia de construgdo de comunidades de aprendizagem?
que possibilitem o desenvolvimento profissional; a importancia de processos
colaborativos ndo invasivos para o desenvolvimento individual e coletivo; os diferentes
tipos de conhecimentos necessarios a docéncia; o desenvolvimento de atitude
investigativa como ferramenta de desenvolvimento profissional e outras.

Do mesmo modo, Vaillant (2019) sugere as comunidades de aprendizagem como
um dos modelos para o desenvolvimento profissional estruturado, no qual os
professores trabalham de forma colaborativa para melhorar seu ensino e para o avango
da aprendizagem de seus alunos. Os encontros formais e interpretagdes produzidas no
coletivo podem gerar impactos maiores no desenvolvimento profissional. Neste
sentido, a gestdo escolar tem papel fundamental para o sucesso de uma Comunidade
de Aprendizagem Profissional, pois, ao gerenciar e montar espagos que favorecam a
aprendizagem e o trabalho em equipe entre os professores, pode potencializar novas
formas de aprendizagem entre os professores.

Crecci e Fiorentini (2018) defendem, também, experiéncias de desenvolvimento
profissional possibilitadas pela participagdo em diferentes tipos de comunidade de
aprendizagem docente, no intuito de compreender as transformacgGes das praticas e
nas relagdes sociais de modo a verificar mudangas das praticas de sala de aula, das
escolas, distritos, programas e organizagGes profissionais. Para isso, observam as
comunidades investigativas e comunidades fronteirigas. As comunidades investigativas
permitem aos professores e aos formadores planejar atividades a serem realizadas em
sala de aula, bem como, desenvolver material didatico, escrever narrativas sobre os
modos de ensinar e aprender e, ainda, compartilhar atividades desenvolvidas, realizar
estudos sobre questGes emergentes da pratica pedagdgica. Nas comunidades
fronteiricas ha o encontro de experiéncias subjetivas por meio de histdrias de vidas de

2 Conforme Mizukami (2013) e Vaillant (2019), espagos e tempos baseados em um conjunto de praticas interativas,
participativas e compartilhadas, com vista ao desenvolvimento profissional de seus participantes, sdo chamados de
comunidades de aprendizagem.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES ORIENTADORES DE ESTUDOS EM EDUCAGAO MATEMATICA ... 185 ‘



cada participante em cenarios de praticas, onde todos aprendem juntos, formadores,
pesquisadores e professores.

Complementando, Estevam e Cyrino entendem que “o desenvolvimento
profissional envolve o desenvolvimento de conhecimentos, experiéncias e reflexdes
por meio da contraposi¢do entre teoria e pratica iniciado na formagdo inicial e continua
ao longo do tempo” (2016, p. 6). Nesse sentido, os pesquisadores consideram o
professor como agente ativo no processo de aprendizagem profissional.

Em processos formativos colaborativos, os professores podem elaborar solugGes
aos problemas praticos com que se deparam, na medida em que compartilham ideias
e praticas educativas com seus pares. Imberndon (2010) vislumbra a formagdo
continuada para desenvolver processos conjuntos que rompam com o isolamento dos
professores em sala de aula, visto que a formagdo colaborativa supde uma atitude
constante de didlogo, de debate, de enfrentamento de conflitos, a fim de conhecer,
compartilhar e ampliar as metas de ensino.

Clarke e Hollingsworth (2002) e Clarke, Hollingsworth e Gorur (2013) mencionam
algumas perspectivas relacionadas a ideia de mudanga do professor. Entre elas
destacamos a mudanga no desenvolvimento pessoal, onde os professores procuram
mudar em uma tentativa para melhorar seu desempenho ou desenvolver outras
habilidades adicionais; mudanga a partir do crescimento e da aprendizagem
profissional com eles préprios e com os alunos, assim como na escola e comunidade.

Conforme Clarke et al. (2013), o crescimento profissional® é um processo de
aprendizagem inevitdvel e continuo de teorias de aprendizagem e pesquisa. Clarke e
Hollingsworth (2002) delinearam um modelo empiricamente fundamentado no
crescimento profissional que incorporou caracteristicas da teoria da aprendizagem
contemporanea — o Modelo Interconectado de Crescimento Profissional.

Neste artigo adotamos a perspectiva de desenvolvimento profissional do Modelo
Interconectado de Crescimento Profissional do Professor (Clarke & Hollingsworth, 2002),
a mudang¢a nas crengas, conhecimento e pratica do professor mediada perante a
execucdo e/ou reflexdo. O estimulo para a mudanga pode ser fornecido por uma fonte
externa tal como um programa de desenvolvimento profissional ou pode resultar da
experimentacgdo em sala de aula e reflexdo sobre as consequéncias dessa
experimentagao.

CONTEXTO

A pesquisa de que trata o presente artigo esteve articulada a um programa de formacgao
de professores, desenvolvido em parceria com um municipio da regido sul do Brasil e a
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), no ano de 2014. A pesquisa sobre o
desenvolvimento profissional de orientadoras de estudos articulou-se em Grupos
Investigativos (Gl): o GI1 referia-se a formagdo desenvolvida pela Professora
Pesquisadora (PP) com cinco professoras do 42 e 52 anos do EF para atuarem como
orientadoras de estudos (OE); o GI2 constituiu-se na formagdo desenvolvida pelas OE
com professores regentes de turma (PRT). A escolha das OE para atuarem no programa

3 Clarke e Hollingsworth (2002) usam o termo crescimento profissional quando se referem a mudangas do professor
que ocorrem em contextos formativos, no exercicio da profissdo ou em conversas com seus pares. O termo desenvolvimento
profissional é compreendido por eles como um processo longo e continuo de aprendizagem e mudanga profissional.
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de formagdo se deu por indicagdo da Secretaria Municipal de Educagdo. A sele¢do da
Secretaria considerou dois critérios: ser professor efetivo e regente de turma dos anos
iniciais do EF. As orientadoras, no periodo da pesquisa, tinham de 40 a 50 anos e o
tempo médio de magistério era de 21,4 anos, portanto, j& possuiam experiéncia
docente e trajetdria profissional nos anos iniciais do EF. Quatro das OE tinham
graduacdo em dreas relacionadas a educa¢do e uma OE era graduada em Nutricdo.
Todas as OE possuiam pds-graduagdo Lato Sensu na drea de Educagdo, sendo que uma
delas estava em fase de conclusdo do mestrado.

Cada uma das cinco OE coordenou a formagdao com um grupo de PRT. A formagao
desenvolvida pelas OE com os PRT (GI2) teve um total de 40 horas presenciais com cada
um dos grupos. Os encontros foram organizados quinzenalmente, atendendo as
especificidades de cada grupo de professores (PRT). Os grupos Gl1 e GI2 atuavam de
forma concomitante, para que as necessidades surgidas no GI2 pudessem ser
discutidas e estudadas pelas OE e PP no Gl1 g, assim, voltassem para um novo patamar
de reflexdo nos GI2. Nos mesmos principios formativos desenvolvidos no Gl1, as
professoras OE (aqui chamadas com os nomes ficticios de Ana, Beatriz, Carina, Diana e
Eliane) organizaram a formagdo com os seus pares (PRT) (GI2), em encontros
presenciais, promovendo atividades pedagogicas e tarefas como planejar e estudar em
conjunto propostas de ensino.

Os temas e conteudos matematicos desenvolvidos durante a formagdo
observaram a Matriz de Referéncia Nacional para o Ensino da Matematica (Brasil,
2011), a Matriz Curricular do Municipio para o 42 e 52 anos do EF (Secretaria Municipal
de Educacdo, 2012) e as necessidades pontuadas pelas professoras OE e PRT.

Houve, logo no inicio dos encontros de formagdo, uma paralisacdo (greve) dos
professores municipais que durou, aproximadamente, 45 dias. Consequentemente,
algumas PRT desistiram da formagdo e os grupos de GI2 foram reorganizados em
quatro grupos. Os PRT do grupo da OE Eliane foram reconduzidos para os demais
grupos, conforme adequagdes de horarios e agendas dos PRT. A partir de entdo, Eliane
passou a desenvolver suas atividades como coorientadora, auxiliando as demais OE
com os planejamentos e encontros do GI2.

METODOLOGIA

A pesquisa caracterizou-se como uma investigagdo-agdao-formacgdo, na perspectiva de
Noévoa (1992), como uma dinamica de investigagdo sobre a agdo e sobre a formagdo.
Novoa indica que “a dinamizagdo de dispositivos de investigacdo-a¢do e investigagdo-
formagdo pode dar corpo a apropriacdo pelos professores dos saberes que sdo
chamados a mobilizar no exercicio de sua profissdo” (1992, p. 28).

A formacdo no GI1 se desenvolveu com carga horaria total de 120 horas (80
presenciais e 40 semipresenciais), entre abril e novembro, com encontros semanais ou
quinzenais de 4h. As atividades semipresenciais envolveram o planejamento da
formacdo pelos OE com 54 PRT de 12 escolas, registros e relatorios descritivos, estudos
e leituras complementares.

A coleta de dados consistiu em gravagdes em video dos encontros do Gl1,
questionarios semiestruturados e entrevistas com as OE, além de relatdrios por elas
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produzidos dos encontros do GI2, que continham os planejamentos, didlogos e
depoimentos de suas impressGes sobre a formagdo.

Ao analisar os dados, usamos o Modelo Interconectado de Desenvolvimento
Profissional de Professores elaborado por Clarke e Hollingsworth (2002). Os
pesquisadores entendem que a aprendizagem se caracteriza como um processo em
que a pessoa constroi seu préprio conhecimento, a partir do estabelecimento de
relagdes entre as informagdes que o individuo ja sabe e as novas informagbes que
sdo internalizadas em interagdes com o mundo. Clarke e Hollingsworth (2002)
sugeriram que a mudanc¢a do professor acontece por meio da mediagdo entre a
reflexdo e a execugdo®, em quatro dominios distintos que englobam o mundo do
professor: o dominio pessoal diz respeito aos conhecimentos, crengas, atitudes dos
professores; o dominio das prdticas, ou seja, a experimentagdo na sala de aula; o
dominio externo, representado pelas fontes de informacdo, estimulos e apoios; e o
dominio das consequéncias, em que os resultados mais relevantes se evidenciam. Os
autores reconhecem a complexidade que envolve o crescimento profissional dos
professores, entretanto, observam a necessidade de programas de desenvolvimento
profissional que priorizem processos mediados pela reflexdo e pela execugdo. A
Figura 1 explicita o modelo.

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas .
. de infi x DOMINIO
DOMINIO PESSOAL B iR DAS PRATICAS
/ ou estimulo JEhgy
‘ Conhecimentos, | e e Experimentacdo \
crengas e ecional .
atitudes / profissiona /
Resultados
= relevantes
EXECUCAO
" REFLEXAD S~
DOMINIO DAS

CONSEQUENCIAS

Figura 1. Modelo Interconectado de Desenvolvimento Profissional de Professores
(Fonte: Clarke & Hollingsworth, 2002).

A aprendizagem docente, de acordo com o modelo de Clarke e Hollingsworth (2002),
ocorre por varios caminhos identificados por processos de execugdo e/ou reflexdo.
“Execugdo” significa colocar em pratica uma nova ideia, uma nova crenga, ou tentar
novas praticas. Reflexdo é entendida como um pensamento ativo, persistente e
cuidadoso, na mesma perspectiva de Dewey, que leva a inferéncias que causam
mudangas nas crengas e praticas (Chan, Roche, Clarke, & Clarke, 2019).

Consoante Lomas (2018), o Modelo Interconectado de Desenvolvimento
Profissional de Professores sugere que a mudanga pode ocorrer em um dominio do

4 Clarke e Hollingsworth (2002) usam o termo enactment [traduzido, neste artigo, como execugdo] para distinguir
uma simples agdo de uma crenga ou um modelo pedagégico em agdo, sob o fundamento de que cada agdo representa a
execugdo de algo que um professor sabe, acredita ou ja experimentou.
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mundo do professor, mas isso pode nado levar a mudangas em outros dominios. Uma
“sequéncia de mudanga” é representada quando dois ou mais dos dominios
identificados sdo conectados por links reflexivos ou de praticas. Isso pode ser em
experimentagdo momentanea, ndo necessariamente sustentada. Uma rede de
desenvolvimento, por outro lado, representa uma mudancga considerada e duradoura
na cognig¢do e / ou comportamento.

O modelo de Clarke e Hollingsworth (2002) é amplamente citado, conforme
Boylan, Coldwell, Maxwelll e Jordan (2018), como uma ferramenta analitica para a
compreensdo da aprendizagem do professor e do desenvolvimento profissional.
Segundo esses pesquisadores, Clarke e Hollingsworth colocam em discussdo, de
diferentes maneiras e em diferentes graus, a relagdo entre as crengas e praticas do
professor e a influéncia dos estimulos para a aprendizagem docente. Analisando
diferentes modelos de desenvolvimento profissional de professores, Boylan et al.
(2018) referem que o modelo de Clarke e Hollingsworth oferece maior consideragdo
sobre as maneiras pelas quais o aprendizado e o desenvolvimento profissional
podem ocorrer em resposta a uma gama mais ampla de estimulos externos,
incluindo, por exemplo, interagGes informais. Referem que a aprendizagem
profissional se encontra em cenarios decorrentes de eventos ou momentos
especificos do contexto escolar.

A partir dessas consideragdes, entendemos que o modelo de Clarke e
Hollingsworth (2002) pode permitir o reconhecimento da complexidade do
desenvolvimento profissional e a identificagdo de mudangas em multiplas vias de
dominios.

A vista disso, realizamos a analise dos resultados apresentados nesse artigo por
meio desse modelo. Organizamos a analise das categorias nos quatro dominios:
dominio pessoal, dominio das praticas, dominio externo e dominio das consequéncias.
Nos quadros de cada um dos dominios, registramos os depoimentos das OE entre aspas
e o texto das pesquisadoras sem aspas. Em continuidade, identificamos em cada
depoimento categorizado alguma interconexdo com outros dominios e, entdo,
discutimos os entrelagamentos percebidos.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A analise e a discussao estdo apresentadas em duas subsec¢des. Na primeira, a analise
é realizada a luz do Modelo Interconectado de Desenvolvimento Profissional (Clarke &
Hollingsworth, 2002) cujos dominios de mudangas vao sendo demonstrados por meio
dos dados obtidos em entrevistas, questiondrios, gravacdes em video e relatérios.

Ao categorizar os dados em dominios, foi possivel observar que nem sempre é
possivel vincular os depoimentos dos professores somente a um Unico dominio. Por
conseguinte, a segunda subsegdo discute a conexao entre os dominios de mudangas
em interlocugdo com outras pesquisas.
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ANALISE A LUZ DOS DOMINIOS DE MUDANCA

Conforme apresentado anteriormente, o modelo elaborado por Clarke e Hollingsworth

(2002) enfoca as mudangas dos professores em quatro dominios: pessoal, das praticas,
externo e das consequéncias.

Dominio pessoal: conhecimentos, crengas e atitudes do professor

Organizamos a analise dos conhecimentos, crencas e atitudes do professor em relagdo

a formacgdo em servico e ao ensino e a aprendizagem de matematica. Os depoimentos
das OE, destacados no quadro 1, trazem indicios de mudangas para o dominio pessoal.

Quadro 1
Depoimentos das OE no dominio pessoal (adaptado de Giusti, 2016)

Orientadora

de Estudos

Depoimentos

Ana

“[...] acredito que é na troca que se da o conhecimento e a aprendizagem”
(Questionario, maio/2014).

A trajetdria estudantil foi “[...] péssima por ndo gostar da Matematica”. Mas, como
profissional, “[...] fui atrds de coisas diferentes para atrair meu aluno para que ele
possa vir a gostar [da Matematica]” (Questiondrio, maio/2014).

“[...] acredito na mudanga da educagdo e por isso resolvi fazer a formagdo para
trabalhar melhor com meus alunos. Agora percebo quanta coisa estou aprendendo
com os meus colegas [OE]” (Didrio de Aula, julho/2014).

Beatriz

“E um momento de aprendizagem para transformar praticas docentes.
(Questionario, maio/2014).

A trajetdria estudantil foi “traumatica, sempre apresentei dificuldades”. Na
trajetéria profissional, “me sinto segura com o basico, procuro ndo tornar a
Matematica um ‘bicho de sete cabecgas” (Questiondrio, maio/2014).

“Eu percebi que os professores do grupo que trabalho (PRT) se sentiram motivados
em participar da formagdo. Chamou minha atenc¢do quando uma colega falou que
apos observar que todas as orientadoras [OE] estavam em sala de aula, atuando com
os alunos, decidiu fazer a formagdo. Penso que esta fala tem peso, pois com isso
acreditam que os assuntos que iremos tratar sdo validados por nés, orientadoras. Sai
do encontro bem feliz e sabendo da responsabilidade que tenho sobre a formagdo.
Outro relato de uma professora diz que esse momento é sé nosso, de compartilhar
nossas duvidas e angustias em relagdo a Matematica e a sala de aula. Da minha parte,
gera uma expectativa de vir ao encontro das necessidades delas, propondo
dinamicas, estudos, desafios que venham ao encontro das reais necessidades delas”
(Diario de Aula, julho/2014).

Carina

“E recarregar as baterias. O professor aprende, reaprende, estrutura e reestrutura
sua aprendizagem, constréi conhecimento, ressignifica suas praticas dando
significado a aprendizagem do aluno” (Questionario, maio/2014).

Sua histéria com a Matematica foi marcada por “muitos traumas e perdas”, mas “me
considero uma pessoa muito resiliente, porque nunca desisti de aprender a
Matematica” (Questiondrio, maio/2014).

“Quando eu comecei a preparar a aula, eu fiquei pensando: serd que eu vou dar
conta? [...] tive esse impacto. Serd que é suficiente o que eu vou preparar? Fiz varios
questionamentos” (Video GI1, setembro/2014).

“Hoje me sinto muito melhor ensinando e aprendendo Matematica. Foi um resgate
pessoal com meus conhecimentos e aprendizagens ja adquiridos em matematica”
(Questionario, maio/2014).

“A cada aula percebo-me mais desafiada como profissional e como orientadora do
grupo de PRT” (Relatdrio, setembro/ 2014).
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Diana “Permite que os professores aprendam continuamente no exercicio da profissao.
Deste modo, eles podem superar os desafios” (Questiondrio, maio/2014).
“Eu nunca pensei que poderia ter um olhar especial justamente na Matematica [...]
dentro de minhas limitagdes fui me envolvendo e gostando de nossos encontros”
(Relatorio, julho/2014).

Eliane Tem como finalidade “ampliar e aprimorar os conhecimentos dos professores em
todos os campos — didatico pedagdgico e conceitual — necessarios para o exercicio
profissional” (Questionério, maio/2014).

Como estudante, sempre gostou de aprender Matematica e, como professora,
“sempre gostei de ensinar e de aprender para ensinar” (Questionario, maio/2014).
“A conexdo entre a teoria e prdtica e o emprego de estratégias planejadas
possibilitaram que as OE desenvolvessem com propriedade os conteudos
matematicos junto aos PRT. Esta conexdo pode ampliar os saberes e contribuir para
minimizar as dificuldades dos professores” (Relatério, julho/2014).

“Quando um professor trabalha o dia todo e se propde a participar de encontros em
um terceiro turno é porque tem compromisso com a tarefa de educador. [...] Quando
nds professores temos oportunidades que favoregam a reflexdo, a troca de ideias e
experiéncias e aplicamos o que aprendemos, o ganho é dos alunos” (Questionario,
maio/2014).

Evidenciamos que as OE se sentiram desafiadas diante do processo formativo, pois Ana,
Beatriz, Carina, e de certa forma Diana, tinham uma relagdo um pouco apartada com a
Matematica. O receio se desdobrava também em planejar e coordenar os encontros
com os PRT, como expressaram Beatriz e Carina. Ao mesmo tempo, elas afirmaram a
necessidade e o desejo de aprofundar conhecimentos matematicos e de mudar suas
praticas, manifestando a importancia de a formacdo acontecer colaborativamente
entre seus pares ao pensar, compartilhar e discutir sobre os dilemas de ensinar
matemadtica em suas salas de aula.

Observamos que estudar sobre o ensino e aprendizagem da Matemdtica
conduz o professor a reflexdao sobre seus limites e potencialidades, diante das
crengas e praticas anteriores, um comportamento peculiar que pode mobilizar a
mudanga para o desenvolvimento profissional (Giusti & Reuwsaat, 2018). Ponte
(2012) salienta que os professores aprendem na sua atividade profissional e na
reflexdo que dela fazem e essa aprendizagem depende do suporte coletivo, bem
como do proprio investimento pessoal.

As crengas sobre a aprendizagem matematica foram variadas. Embora as OE
demonstrassem incertezas, se colocaram flexiveis e abertas para novas aprendizagens
demonstrando motivacdo e credibilidade quanto a formagdo. O movimento de
(re)aprender e ressignificar os conhecimentos matematicos colocou as OE diante do
enfrentamento de seus conflitos e crengas e, ainda, sobre o ensinar e aprender
matematica, o que entendemos como um processo recorrente mediado pela reflexdo
e execugdo, postulado pelo modelo interconectado. Em conformidade a Clarke e
Hollingsworth (2002), o dominio pessoal compreende os conhecimentos dos
professores, suas crengas e atitudes subjacentes a qualquer pratica de sala de aula e
consideradas como essenciais.

Dominio das prdticas: a experimentagdo profissional.

Clarke e Hollingsworth (2002) traduzem a experimentagdo profissional como formas
diferentes do professor atuar em sala. Separamos, no quadro 2, os depoimentos
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guanto a experimentagdo de novas estratégias de ensino e aprendizagem, assim como,
sobre praticas das OE a propdsito dos contetidos matematicos.

Quadro 2
Depoimentos das OE no dominio das prdticas (adaptado de Giusti, 2016)

Orientadora  Depoimentos
de Estudos

Ana A formagdo serviu “[...] para eu repensar minha pratica pedagdgica para o ano que
vem. Contelddos que deixei para o final, com certeza, no préximo ano serdo
trabalhados primeiro [...]” (Video GI1, setembro/2014).

As quatro operagdes com Numeros Naturais, usando a decomposigdo e aproximagao
dos calculos como conteddos matematicos, foram faceis para ela “[...] por ja
conhecer o conteudo e trabalhar em sala de aula, pois tudo o que praticamos se
torna mais facil” (Entrevista, novembro/2014).

“Inicialmente me sentia insegura com os PRT [...], mas com o passar do tempo, fui
me aprofundando mais e tentando esclarecer as duvidas através de estudos e
procurando entender melhor certos contetdos” (Relatério, setembro/2014).

Beatriz A formagdo aproximou a teoria e a pratica, com “[...] exemplos préximos ao nosso
cotidiano e de nossa compreensdo. Estou adorando, reflito, levo sugestdes e
reformulo meu planejamento das atividades de sala de aula e na formagdo [com os
PRT]” (Relatério, julho/2014).

“Eu me sinto mais confiante de que posso caminhar. Acho que isso esta sendo muito
importante para mim”. Destaca ainda a necessidade de rever o planejamento das
aulas com seus alunos e da formagdo [com os PRT]. (Video Gl1, agosto/2014).

No encontro sobre Nimeros Naturais por meio da resolugdo de problemas, os PRT
“[...] contribuiram com exemplos, situagdes que vivenciam em sala de aula e atentos
as sugestdes trazidas. Quando apresento uma sugestdo, é bem-vinda e também j3
surgem outras possibilidades de uso do mesmo material. O grupo estd sempre
comprometido” (Video GI1, julho/2014).

“[...] no GI1 estamos pensando, reformulando e vendo conceitos e mais. Como eu
estou dinamizando as aulas de Matematica, o planejamento das outras disciplinas
que leciono é algo que estd me incomodando. Percebo que os assuntos discutidos
aqui posso tentar trabalhar diferente nas outras disciplinas. Ja que planejo com outro
entusiasmo a Matematica [...], eu jd ndo estou satisfeita com as minhas outras
disciplinas” (Video GlI1, junho /2014).

Carina “Eu iniciei a aula utilizando o material dourado para trabalhar o sistema de

numeragdo decimal. Se eu tivesse feito isso antes, hoje estaria em outra etapa. [...]
foi minha melhor aula. N3o foi nem eu. Foram eles [os alunos], sabe?” (Video GI1,
agosto/2014).
Na utilizagdo dos materiais didaticos fornecidos na formagdo (Gl1), houveram
adaptacgdes por sugestdes dos PRT no GI2 e com isso, “[...] a formagdo desacomodou
muitos PRT, pois eram provocados a repensar suas praticas”. [...] a geometria ndo é
um conteudo que nds trabalhamos muito. [...] Quando eu comecei a preparar, ver,
procurar, eu me dei conta de qudo simples é. Estou planejando as aulas das PRT e eu
também ja estou organizando o planejamento da minha turma de alunos” (Video
Gl1, setembro/2014).

Diana A resolugdo de problemas aditivos e multiplicativos foi inovadora na formagdo, “[...]
ndo conhecia os problemas de uma forma tedrica [...] e, em alguns desafios, eu que
tive que pensar bastante para achar a resposta correta” (Video, agosto/2014).

Eliane “[...] o interesse dos professores é mais latente para atividades préticas”, como
jogos, desafios e resolugdo de problemas. No planejamento da formagdo [com os
PRT] as atividades foram articuladas com a teoria. “[...] as praticas mostraram-se
mais significativas para os PRT” (OE E Relatério, julho/2014).
“[...] mudei muito o meu jeito de pensar depois que eu comecei esse processo. NOs
podemos ajudar também a mudar outros espagos, como a escola. Durante a
formagéo no GI2, ficou visivel a distancia entre o conhecimento dos orientadores e
o conhecimento matematico que estava em discussdo” (Didrio de Aula,
agosto/2014).
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Pinheiro et al. (2019) indicam que as oportunidades de mudanga residem nos proprios
professores, pois eles sdo os protagonistas de sua transformagdo e desenvolvimento,
por meio da participacdo efetiva, do seu desejo e da busca por desenvolver-se, tanto
cognitiva, como emocionalmente, garantindo transformacdes significativas.

A utilizagdo de atividades préticas para o desenvolvimento da formag¢do com os
PRT ou com os alunos, em sala de aula, indica que o professor busca respostas para os
seus dilemas didrios de sala de aula, de seu fazer profissional. E, pode revelar, em
alguns casos, a fragmentagdo tedrica e a pratica educativa. Neste sentido, o
planejamento das a¢des de formagdo precisa vir ao encontro das reais necessidades
dos professores, sejam elas sobre o conhecimento curricular, de conteido ou
pedagdgico. Ao participar de processos formativos em servico, os professores buscam
respostas para seus dilemas e conflitos, tendo em vista o seu desenvolvimento
profissional e a aprendizagem de seus alunos. Para isso, as a¢g0es de formagdo devem
levar em conta a articulacdo entre teoria e pratica. Ponte (2014) lembra que a teoria e
pratica devem estar fortemente interligadas e que a teoria sé ganha sentido quando é
interpretada e aplicada a situagGes de pratica.

A expressao “refletir sobre a pratica”, que as OE por diversas vezes expressaram,
remetem as consideragGes de Crecci e Fiorentini (2018), quando estes afirmam que o
desenvolvimento profissional dos professores nas dimensdes de conhecimento
didatico e das praticas de sala possibilita a reflexdo sobre o exercicio da profissdo e
supOe que o conhecimento para “ensinar bem” é produzido quando os professores
tomam sua prépria pratica como contexto de investigacdo e analise, como instrumento
de interpretacgdo.

As evidéncias também apontam que o conhecimento do contelddo matematico,
conhecimento curricular e conhecimento pedagdgico do contetdo (Shulman, 1986,
1987) das OE se manifestaram de maneira variada, revelando i) diferentes
protagonismos durante o processo de ensinar e aprender, seja em agbes mais
auténomas (iniciativas em formas de ensinar e atividades sobre o conteudo a ser
ensinado) ou em reflexdes (autocriticas e mudangas) e, ainda, ii) diferentes
possibilidades de trabalhar de forma colaborativa em comunidades de aprendizagem
para o desenvolvimento profissional. A promogdo de praticas colaborativas entre os
professores evidenciou encorajamentos e desafios de maneira compartilhada em
processos de execucdo e reflexdo, permitindo mudancas originais, sem prejuizo ou
perda da identidade profissional de cada uma. Sobre as mudancas, Ponte (2014) e
Estevam e Cyrino (2016) argumentam que a formacg&do pode contribuir para a mudanga
de crengas, mas estas ndo ocorrem somente em processos de formagdo. As mudangas
podem ocorrer nas mais variadas situagoes, inclusive em contextos de aprendizagem.

Com conteudos matematicos mais préximos da vivéncia profissional, as OE
explicitaram aplicagbes mais seguras. Temas matematicos pouco trabalhados ou
explorados foram replicados em sala de aula a partir da formagdo como um experimento
a ser refletido na agdo. Assim, as evidéncias permitem perceber que cada OE explicitou
seus conhecimentos matematicos a seu tempo de aprendizado e baseadas em
experiéncias profissionais anteriores. Cada qual com sua histéria, com suas experiéncias
profissionais e com seu olhar, contribui para o crescimento do coletivo.
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Dominio externo: fontes de informag¢do, estimulo e apoio

As experiéncias disponiveis para o professor, a existéncia de alternativas como fontes de

informacdo, situacGes de aprendizagem matematica, assim como os apoios externos
recebidos durante o periodo formativo foram identificadas para o dominio externo no
quadro 3.

Quadro 3
Depoimentos das OE no dominio externo (adaptado de Giusti, 2016)

Orientadora

de Estudos

Depoimentos

Ana

“0O incentivo da direcdo da escola e de alguns colegas professores foi importante. Em
2015, irei desenvolver um projeto na escola, desenvolvendo estratégias de
aprendizagem matematica para os anos iniciais” (Video Gl1, setembro/2014).

Beatriz

“A gestdo escolar ndo oportunizou um espaco para o didlogo sobre a formagdo que
estava realizando. O trabalho ndo foi socializado com os colegas (Entrevista Gl1,
agosto/2014).

Sobre a experiéncia como OE, “[...] elas [os PRT] também fazem o relato de
atividades do mesmo modo que nds realizamos aqui [no GI1]. Elas fazem as
atividades com seus alunos, trazem as dificuldades ou como foram surpreendidas.
Ent3o, eu vejo assim, que esta surtindo efeito” (Video Gl1, agosto/2014).

Carina

“Temos que estar sempre estudando o conteldo a trabalhar com os alunos, tanto
na escola como na formagdo. S6 a formagdo ndo contempla todos aspectos inerentes
ao desenvolvimento profissional” (Video Gl1, setembro/2014).

“A escola ndo ofereceu espagos para compartilhar com os demais colegas. O apoio
foi do préprio grupo (Gl1)” (Video Gl1, setembro/2014).

“As PRT tiveram dificuldades em fragBes. Se eu chegasse 13 e dissesse: bom, agora
nds vamos encontrar o denominador e fazer célculos, seria perfeito! Mas ndo! Eu
levei situagGes-problemas”. Disse aos PRT: “Também fui desacomodando algumas
coisas que estavam enraizadas em mim, eu preciso que vocés também comecem a
desacomodar para conseguirmos trabalhar tranquilamente” e “Nés vamos
empurrando a geometria, grandezas e medidas, fragSes |4 para o final e, se der
tempo, trabalhamos. Entdo, busquei mais informagdo para aprender e ensinar”
(Video GI1, outubro/2014).

Diana

A colaboragdo da coorientadora Eliane foi essencial. "Discutimos previamente o
conteudo matematico, além de pesquisar em livros didaticos e sites educativos. Essa
parceria foi importante na formag&o [com os PRT]” (Video, outubro/2014).

Eliane

Na formacdo foram oferecidos “diferentes subsidios para pensar, aprender e ensinar
Matematica de forma integrada, mostrando que este conhecimento pode ser
desenvolvido, integrando conceitos diferentes daqueles da disciplina” (Relatdrio,
julho/2014).

“As situagdes matematicas propostas durante a formagdo foram levadas a sala de
aula e foram evidenciadas através de relatos dos professores nos encontros [com as
PRT]. Os PRT discutiram que os alunos se entusiasmaram com atividades
desafiadoras” (Video, outubro/2014).

O apoio da administragdo municipal e da SMED contribuiram de forma positiva sobre
o processo formativo, na medida que encorajou as OE, deu suporte e auxilio logistico
no desenvolvimento da formagdo (Entrevista, novembro/2014).

A eficacia de uma formagdo em servigo deve estar articulada com o lécus escolar

(Imberndén, 2010; Noévoa, 1992), como um projeto de gestdo pedagdgica para as

aprendizagens. As argumenta¢des das OE quanto a falta de apoio das escolas

confirmam a pouca valorizagdo da articulagdo entre formagdo e os projetos das escolas
(Névoa, 1992). Essa desarticulagdo inviabiliza que a formagdo tenha como eixo de
referéncia a dupla perspectiva do professor individual e coletivo. A reflexdo coletiva
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daria sentido ao desenvolvimento profissional dos professores e, acrescentamos, ao
desenvolvimento da qualidade de ensino matematico.

Na busca de fontes de informagdo externas, a maioria das OE utilizou sites educativos,
videos, artigos, materiais didatico-pedagdgicos, jogos e recursos disponiveis na sua escola,
assim como o apoio e sugestbes do proprio Gl1. A busca por informagdo corrobora com a
ideia de que o professor aprende ensinando e, ainda, a pesquisa autdbnoma e articulada com
o processo de formagdo em andamento colabora de modo significativo para o
desenvolvimento profissional. As OE manifestaram que, muitas vezes, ndo aprofundaram
determinados contelidos com os alunos por pouco conhecimento. Mas, quando expostas a
novas possibilidades de aprendizagem, se encorajaram e aprofundaram as informagdes
buscando subsidios que agregassem ao seu fazer pedagdgico.

Outro fato a destacar refere-se aos indicios de conhecimento curricular expressos
pelas OE. De acordo com Shulman (1987), o conhecimento curricular permite que os
professores selecionem e organizem os programas para poder ensinar, bem como
dispor de meios para fazé-lo. A necessidade de buscar informagao em outras fontes, na
perspectiva de que ndo seja somente a prépria experiéncia, viabiliza o
desenvolvimento profissional. O estimulo dos pares no GlI1 e no GI2 foram promotores
externos para avangos no desenvolvimento profissional. A crescente autonomia das OE
deu sustentagdo a organizagdo e ao planejamento do trabalho no GI2 nos aspectos
reflexdo-agdo, trabalho coletivo e em rede (Ndévoa, 1992).

O dominio externo, para Clarke e Hollingsworth (2002), abrange qualquer fonte
externa de informagdo ou estimulo e ndo se restringe a formagdo intencionalmente
fornecida em servico. Esse ndo é o Unico estimulo para mudangas na sala de aula.

Dominio das consequéncias: os resultados mais relevantes

O dominio das consequéncias estd ancorado ao sistema de valores dos professores e
as inferéncias que esses realizam a partir das praticas de sala de aula. Pontuamos, no
quadro 4, os resultados relevantes a partir do desenvolvimento da formagao.

Quadro 4
Depoimentos das OE no dominio das consequéncias (adaptado de Giusti, 2016)

Orientadora  Depoimentos
de Estudos

Ana A formagdo “[...] me fez rever muitas ‘coisas erradas’ que fazia” (Relatdrio,
novembro/2014). As “coisas erradas” referem-se a contelidos ndo contemplados em
sua pratica e a utilizagdo de material concreto nas aulas.

Beatriz “[...] estou conseguindo fazer um planejamento diferenciado para o ensino da
Matematica e para as outras disciplinas também” (Entrevista, novembro/2014).
“Os contetdos que me marcaram na formagdo foi o estudo das fragdes [exploragdo
dos diferentes significados das fragdes em situagdes-problemas: parte-todo,
quociente e razdo] e grandezas e medidas [relagGes entre unidades de medida de
tempo, comprimento, capacidade e massa]. Ainda tenho dificuldade. Isso me assusta
um pouco, mas me deixa desacomodada porque sei que vou precisar buscar e
trabalhar mais isso” (Video GI1, novembro/2014).

“Todos os conteldos trabalhados na formagdo foram de grande importancia para
minha pratica, principalmente a oficina de jogos, ja que eu pouco os realizava em
Matematica” (Video GI1, novembro/2014).
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“Durante este ano aprendi muito e isso refletiu diretamente no meu planejamento
pedagodgico. Sinto-me feliz, tranquila e motivada. Percebi [...] que meu trabalho
evoluiu, mas que os desafios e questionamentos continuam e isso faz com que eu
continue buscando conhecimentos” (Entrevista, novembro/2014).

Carina “Aprendi muito fazendo a formagdo, planejando minhas aulas e sendo orientadora”.
Além disso, “[...] acho que o tempo das pessoas é importante, ndo adianta sé nds
querermos, elas [PRT] precisam de tempo, precisam de confianga no que estdo
aprendendo” (Video GI1, novembro/2014).

“Eu realizava as praticas da formagdo com meus alunos como uma espécie de
laboratdrio de matematica para verificar as potencialidades e dificuldades sobre o
conteudo e, posteriormente, para comunicar ao grupo de OE os resultados. Esta
dindmica ajudou também o planejamento da formagdo com os PRT” (Entrevista,
novembro/2014).

“Tive dificuldades, mas nessa trajetéria com a Matematica aprendi a ndo ficar com
duvidas, pergunto até entender. Estou desacomodada, hoje me vejo melhor
professora de matematica para meus alunos, sinto-me mais segura, desafiadora,
mais observadora das aprendizagens matematicas dos meus alunos” (Relatdrio,
novembro/2014).

Em rede social, postou uma foto de seus alunos em sala de aula e escreveu: “Sabe...
Sou outra professora de Matematica... E meus alunos [...] terdo prazer em aprender
Matematica...” (Rede Social, 2014).

Diana “Capacidade de aprender com outro, de discutir, de aceitar ideias novas e sugestdes,
de buscar solugBes para resolver problemas, ser capaz de aprender e amadurecer
profissionalmente” (Relatério, julho/2014).

Eliane “Tive aprendizagens significativas ao participar da formagdo com os orientadores e
também com os professores [PRT]. Ampliei conhecimentos, conceitos e conheci
recursos diversificados. Os encontros, além de contribuirem para qualificar meus
conhecimentos, também foram muito prazerosos pelas trocas e discussdes, pela
relagdo que estabelecemos. Da até saudade quando lembro dos encontros.
Vislumbro a importédncia de ter um grupo onde podemos nos apoiar, compartilhar o
que conhecemos e aprender aquilo que nos falta” (Relatdrio, novembro/2014).

“O que mais destaco foi a caréncia de conhecimentos dos professores [PRT]. A
perspectiva de mudanga, a meu ver, é de longo prazo e requer formagdo permanente
e constante” (Entrevista, novembro/2014).

A postagem na rede social feita pela OE Carina permite perceber o qudo importante foi
participar da formacgao e o reflexo que esta possibilitou a sua pratica como professora
gue ensina matematica. A intera¢do dialogada e reflexiva com os demais colegas, os
apoios recebidos, o enfrentamento de desafios e conflitos, a mudanga de crengas e
praticas pedagdgicas registram indicios do desenvolvimento profissional (Richit &
Ponte, 2019).

Shulman (1986) discorreu sobre o conhecimento pedagdgico do conteudo que
inclui: representar e formular o conteudo de forma que ele possa ser compreendido
por outras pessoas e compreender o que contribui para que a aprendizagem daquele
conteudo seja facil ou dificil.

As reflexdes apontadas nos permitem vislumbrar o que Imbernén (2010) discute como
caminhos favoraveis para a formagdo e o desenvolvimento profissional permanente dos
professores. O autor registra que a formagao deveria proporcionar o desenvolvimento de
competéncias para modificar tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de
adaptagdo a diversidade e ao contexto dos alunos. Neste sentido, observamos que a
transposigdo daquilo que foi estudado envolveu movimentos reflexivos sobre o
conhecimento do conteldo, pedagdgico e curricular (Shulman, 1986, 1987).

A inquietacdo da OE Beatriz demonstra que a transformagdo de sua pratica em
Matematica a fizeram pensar também nas praticas de outras disciplinas. Isto permitiu
inferir que ela procurava a interdisciplinaridade ndo sé dos conteddos, mas também
das praticas. A desacomodagdo ou desconforto pode ser identificado como desejo de
aprender, uma oportunidade de estabelecer relagdes e aprendizados.
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Quanto aos conteudos matematicos da Matriz de Referéncia, ficou evidente que ha
muito ainda por fazer em relagdo a Educagdo Matematica e a formagdo em servigo. As
OE manifestaram necessidades de aprofundamento sobre conhecimento curricular,
contelidos matematicos e conhecimento didatico-pedagdgicos. Quando expostas a novas
possibilidades de aprendizagem, se encorajaram e aprofundaram conhecimentos,
buscando subsidios que agregam ao aprendizado. Crecci e Fiorentini (2018) afirmam que
os professores se engajam em comunidades de pratica quando s3o atuantes e produtivos,
colaboram entre si a fim de aprender autonomamente, mas também com os demais
colegas, apropriam-se da pratica, dos saberes e dos valores do grupo.

Feita a categorizagdo em dominios segundo o modelo interconectado, passamos a
discutir os entrelagamentos entre os dominios de mudanga, ou seja, as interconexdes
mediadas pelos processos de reflexdo e execugdo (Clarke & Hollingsworth, 2002) em
interlocugdo com outras pesquisas.

DISCUSSAO

Diante dos depoimentos categorizados em dominios de mudangas, observamos um
movimento interconectado entre esses, quase totalmente interdependente,
promovendo o desenvolvimento profissional das OE. O modelo interconectado de
Clarke e Hollingsworth (2002) localiza as mudangas em qualquer um dos quatro
dominios. A mudanga em um dominio é revelada também como mudanga em outro,
por meio de reflexdo e execugdo.

Os registros das OE evidenciam a interconexdo entre os dominios de mudanga
pessoal, das praticas, externo e das consequéncias. Os depoimentos delas sobre a
formacgdo revelam que, de forma geral, elas se envolveram e gostaram dos encontros,
manifestando que se sentiam capazes “de aprender com outro, de discutir, de aceitar
ideias novas e sugestdes, de buscar solu¢des para resolver problemas, de aprender e
amadurecer profissionalmente”, conforme Diana. Também, Eliane expressou sua
alegria e prazer em participar da formagao pelas trocas e discussdes com as colegas OE,
reforgando “a importancia de ter um grupo onde podemos nos apoiar, compartilhar o
qgue conhecemos e aprender aquilo que nos falta”. Conforme as OE, os encontros do
GI1 contribuiram para qualificar os conhecimentos matematicos, para aprender
conteudos esquecidos ou incompreendidos e para procurar atividades pedagdgicas
diferentes no sentido de atrair os alunos.

Diante das evidéncias apontadas, observou-se que o trabalho solitario traz
inseguranca sobre o fazer pedagdgico e que o trabalho colaborativo oferece uma
motivacdo, uma cumplicidade e seguranga sobre o novo. Processos conjuntos de
formagdo podem romper com o isolamento dos professores em suas atividades
educacionais, enfatiza Imberndn (2010), pois supdem atitudes, constantes dialogos,
debates, enfrentamentos e conflitos, a fim de conhecer, compartilhar e ampliar o
conhecimento, pois cada um pode aprender com o outro, o que pode levar ao
compartilhamento de evidéncias, informagdes e busca de solugbes para os
problemas enfrentados.

As OE, ao explicitar sua pratica, estavam aprendendo a aprender, dando significado
a Matematica que trabalhavam. As manifestagOes positivas colaboraram na apropriagdo
e ressignificacdo dos conhecimentos também das demais. Cada OE teve a oportunidade
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de aprender e dar significado as suas experiéncias. Neste sentido, o programa formativo
reconheceu a individualidade de ensino, aprendizagem e pratica de cada orientadora.
N3o se restringiu a aprendizagem de forma linear, mas em multiplas possibilidades de
mudanca e redes possiveis de crescimento. A formagdo em servigo proposta priorizou a
experimentacdo dos professores no espago de sala de aula e com os demais professores,
valorizando a acdo a partir da reflexdo (Clarke et al., 2013).

Os encontros com os PRT foram desafiadores para as OE. Ansiedade, duvidas e
receios foram sentimentos comuns e trabalhados no GI1 para que elas passassem a se
sentir mais confiantes, seguras e até felizes pela superagdo desses sentimentos. O
papel da formadora pesquisadora e da coorientadora Eliane foram essenciais em
discutir previamente o conteudo matematico, além de pesquisar em livros didaticos e
sites educativos. Essa parceria foi relevante na formagdo com os PRT. Os professores
passaram a ser protagonistas, receptivos e comprometidos com a formacgdo,
contribuindo com exemplos e situacGes reais de sala de aula.

O declinio da ansiedade, o aumento do prazer e do conhecimento matematico,
tanto de conteldo quanto pedagodgico, foi revelado pelas OE a medida em que a
formagdo se desenrolava. Esse resultado também foi encontrado na pesquisa de
JenBen et al. (2021) ao perceber que uma transi¢do de mudanga parece ser mais
desafiadora em um nivel emocional do que em um nivel cognitivo. Indicam, por
exemplo, que experiéncias emocionais agradaveis devem ser tornadas visiveis durante
a formagdo de professores.

A estratégia de formagdo do GI1 foi replicada no GI2. Era solicitado as PRT que
fizessem relatos de atividades aplicadas em sala de aula, trazendo as dificuldades ou
aquilo que as tenha surpreendido. Essa estratégia foi entendida como positiva pelos
professores. O exercicio de ser formador foi fonte promotora de mudancas sobre as
posturas das OE. Tais posturas caracterizam movimentos de desenvolvimento
profissional ja discutidos por Clarke e Hollingsworth (2002). No processo continuo de
mudangas interconectadas, o conhecimento se expande e fornece novos insights sobre
diferentes abordagens de ensino. O professor é confrontado com novas aprendizagens e
é desafiado a refletir sobre elas, a fim de manifestar uma nova compreensao no futuro.

Eliane lembrou apropriadamente que quando um professor “se prop&e a participar
de encontros em um terceiro turno é porque tem compromisso com a tarefa de
educador”. A formagdo colaborativa entre os pares foi legitimada por uma das
professoras participantes do GI2 ao decidir fazer a formacgdo apds perceber que todas
as OE eram professoras, atuando em sala de aula como ela. Os professores
participantes do GI2 acreditavam que os temas trabalhados seriam validados por essa
linguagem competente e comum, que seriam momentos entre pares a compartilhar
duvidas e angustias em relagdo a ensinar matematica. Essa ideia é reforgada por
Estevam e Cyrino (2016) ao considerarem que o formador, quando participante
competente nas praticas dos professores, é legitimado como tal.

Durante a analise por dominios, observamos diversos entrelagamentos entre os
dominios pessoal, das praticas, externo e das consequéncias. As OE manifestaram
gue entender melhor a conexdo entre teoria e pratica, expandindo saberes e
minimizando dificuldades, ampliaram o emprego de estratégias planejadas em
conjunto de forma que desenvolveram com maior propriedade os conteldos
matematicos no GI2. Por exemplo, Ana chegou a revelar que estava a repensar a sua
pratica para o préximo ano letivo, trazendo para o inicio os contetddos que costumava
deixar para o final do ano.
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As orientadoras Beatriz, Carina e Eliane demonstraram o seu desenvolvimento
profissional de forma mais explicita e argumentativa. As transformagdes foram
explicitadas nos relatos, falas, relatérios e, principalmente, nos momentos de escuta
gue aconteciam no Gl1. Evidenciamos que elas se sentiam mais a vontade e seguras
para coordenar os encontros do GI2 e discutir os contelddos matematicos. Buscaram
ressignificar as praticas, apresentando propostas metodolégicas e aprofundamento
dos temas, como, por exemplo, relacionar o estudo dos numeros naturais com a
resolugdo de situagdes-problema, desafios envolvendo operagGes matematicas,
raciocinio ldégico e diferentes estratégias de resolugdo. Constatamos que as OE
buscaram diferentes fontes de informagdo matematica e apoios promotores de
desenvolvimento profissional.

A orientadora Ana teve como fonte de apoio externo os colegas da escola e a
gestdo escolar. Por outro lado, as orientadoras Beatriz e Carina revelaram que suas
escolas ndo abriram espagos para compartilhar informagdo com os demais colegas de
trabalho. Essa condigdo vai contra aquilo postulado por Vaillant (2019), que acredita no
fundamental papel da gestdo escolar para gerenciar e propor espagos que
potencializem novas aprendizagens entre os professores.

Beatriz e Carina buscaram fontes de apoio no proéprio grupo formativo (Gl1), nas
experiéncias durante o percurso profissional e nos materiais de apoio e, acima de tudo,
nos colegas PRT (GI2). Diana referiu que a parceria do grupo formativo (Gl1) foi crucial
para seu desenvolvimento, principalmente para entender os conteudos, resolugdo de
problemas aditivos e multiplicativos e o trabalho com jogos didaticos.

Com a formacgdo, as orientadoras se sentiram mais a vontade para explorar
atividades, leituras, jogos e outros materiais de apoio que abordassem os conteudos
matematicos relativos a Matriz de Referéncia Nacional e a Matriz Curricular
Municipal para o 42 e 52 anos. Entre atividades evidenciadas no GI1 e no GI2, que
merecem destaque para o desenvolvimento profissional das OE e seus pares, estao
a resolugdo de problemas, assim como a utilizagdo de materiais de apoio como
material dourado, jogos, brincadeiras, desafios matematicos para concretizar o
estudo dos niumeros naturais, operagoes, fragGes, geometria, grandezas e medidas,
e a educagdo estatistica e financeira.

As OE consideraram que precisariam estudar com frequéncia sobre ensinar e
aprender matematica, pois somente uma formagdo em servigo ndo consegue
contemplar todos os aspectos ligados ao desenvolvimento profissional identificados
por Ponte et al. (1997, citado em Martins, 2011), como a didatica, a a¢gdo educativa
geral, os aspectos pessoais e relacionais e de interagdo com os outros professores e
com a comunidade extraescolar. Essa ideia vai ao encontro do que preconizam Clarke
e Hollingsworth (2002) quando referem que qualquer fonte externa de informagdo ou
estimulo (ndo se restringindo somente a formagdo em servigo), incluindo outras fontes
de informagGes, como divulgagGes ou conversas entre os colegas, podem impulsionar
o desenvolvimento profissional.

O Modelo Interconectado de Desenvolvimento Profissional do Professor (Clarke &
Hollingsworth, 2002) postula que o crescimento profissional é um continuo que
acontece por reflexdo e execucgdo entre os diversos dominios de mudanca. Portanto, a
mudanc¢a somente em um dominio ndo expressa o desenvolvimento profissional do
professor. Faz-se necessdrio ressignificar experiéncias, crengas, conhecimentos,
atitudes, apoiadas em resultados relevantes e aportes tedricos, enriquecendo e
ampliando as praticas docentes para, consequentemente, desenvolver-se
profissionalmente. Carina fez uma mengdo nesse sentido ao reconhecer que aprendeu
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muito fazendo a formagdo, planejando suas aulas e sendo orientadora. A coorientadora
Eliane disse que mudou muito o seu jeito de pensar depois que comegou a buscar mais
formacgdo externa e participar da formagdo em servigo. Acreditava que “ndés podemos
ajudar também a mudar outros espacos, como a escola”. Portanto, o desenvolvimento
profissional é um caminho longo e continuo. Como lembra Marcelo (2009), a
concepgdo de desenvolvimento se mostra como evolugdo e continuidade entre a
formacgao inicial e aperfeicoamento de professores afetando ndo sé o professor, mas
todos aqueles envolvidos no sistema educativo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A formagao colaborativa contribuiu para o processo de desenvolvimento profissional e
para a concretizagdo de uma produgdo mais autdbnoma de saberes e valores pelas OE.
O desenvolvimento profissional se revelou quando elas transformaram e
ressignificaram conhecimentos, crengas, atitudes e praticas pedagdgicas por meio da
participacdo efetiva na formagdo que tinha como principio ir ao encontro das reais
necessidades de ensinar matematica.

Trazemos algumas consideragdes finais sobre o desenvolvimento profissional das
OE, interconectando os dominios de mudanga, conforme propdem Clarke e
Hollingsworth (2002).

Encontramos evidéncias exitosas sobre o desenvolvimento profissional das OE. As
cinco OE se envolveram na formagdo com muitas expectativas sobre o processo de
aprender e ensinar Matematica. Apesar de esperarem por alternativas de aplicagdo
direta em sala de aula, foram percebendo que as mudangas, como um todo nas escolas,
sdo de longo prazo e requerem formagdo permanente e constante. Todas elas tinham
a compreensdo de que seria um desafio nada fécil, pois ndo possuiam formagdo
especifica em Matematica. Entretanto, estavam predispostas para aprender a
aprender, aprender a ressignificar e aprender a ensinar.

No inicio da formagdo, as orientadoras estavam inseguras quanto a participa¢do
no programa e no desenvolvimento da proposta matematica junto aos PRT. Entretanto,
a medida que a formagdo foi se desenvolvendo, as OE comegaram a se sentir mais
confiantes e motivadas. A Matematica ja estava presente no fazer pedagdgico das OE
e a formagdo veio contribuir para ressignificar, de forma tedrica e pratica, crengas,
conhecimentos, atitudes e praticas letivas antes nao questionados.

As OE tiveram aprendizagens diferenciadas, muito embora a formagdo no Gl1
tenha sido comum a todas, possivelmente devido as diferentes crencas e
conhecimentos que cada uma tinha ao longo de suas experiéncias profissionais. Vale
enfatizar que essas diferencas foram respeitadas e valorizadas, pois enriqueceram as
discussOes e aprendizagens do grupo. Cada OE desenvolveu-se profissionalmente de
forma particular. O grau de envolvimento com a proposta formativa, assim como, o
ritmo préprio para a aprendizagem matematica, desencadearam no grupo colaborativo
dinamicas individualizadas para a pratica didatica da formagao, pois cada orientadora
imprimiu um ritmo de trabalho em conformidade com o seu desenvolvimento.

As OE tiveram um papel central na formagao, pois estavam comprometidas com a
proposta. A sua autonomia crescente foi crucial no processo de desenvolvimento
profissional, porque puderam exercer influéncia direta sobre o que aprender, o que
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ensinar e sobre o que discutir com seus pares. Neste sentido, entendemos que a
escolha de professores com a fungdo de orientadores de estudos de seus pares precisa
estabelecer caracteristicas de perfil, sintonia com demais orientadores e verificar
identificagdo com a proposta da formacao.

Ressignificar a Matematica em uma formagdo colaborativa com e entre
professores vai muito além do querer aprender e querer ensinar matematica. Requer
estar aberto para refletir, discutir, pesquisar e compartilhar com seus pares. As OE
foram protagonistas na formagdo colaborativa, mobilizaram um conjunto de saberes
proprios que, explicita e implicitamente, geraram impactos sobre os demais
professores e, ao fazé-lo, estavam contribuindo para seu proprio desenvolvimento
profissional.

Qualquer transformagdo no desenvolvimento profissional dos professores é um
processo de médio ou longo prazo. As participantes foram mobilizadas, no decorrer da
formacdo, para a perspectiva de transformacdo nos dominios pessoal, das praticas,
externo e das consequéncias. Consideramos que se estas transformagdes forem
estendidas ao longo de praticas educativas futuras é porque as mudancas foram
profundas.

Isso posto, para finalizar o artigo, destacamos o depoimento da coorientadora
Eliane porque, em nosso entendimento, este resume a relevancia do desenvolvimento
profissional em uma dimensao coletiva:

Quando nds professores temos oportunidades que favorecem a reflexdo, a troca de
ideias e experiéncias, e aplicamos o que aprendemos, o ganho é dos alunos.
Eliane (maio/2014)
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