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RESUMO

A presente tese, vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade de
Caxias do Sul, na Linha de Pesquisa “Processos Educacionais, Linguagem, Tecnologia e
Inclusdo”, tem como objeto de estudo investigar formag¢do continuada para professores de
Matematica que atuam nos Anos Finais da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha — RS.
O objetivo geral foi analisar aspectos da formacao continuada com professores de Matematica
que atuam com estudantes do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Flores da
Cunha — RS, de modo a constituir praticas pedagdgicas que possibilitassem a inovacgdo. O
referencial tedrico adotado fundamenta-se, principalmente, em Paulo Freire (1996), Antonio
No6voa (2009, 2019, 2021, 2023) e Francisco Imbernén (2009), entre outros autores que
subsidiam as reflexdes propostas. A pesquisa também se apoia nas concep¢des epistemoldgicas
que tratam do professor de Matematica e do cotidiano escolar, com base nos estudos de
Fernando Becker (2012). O método adotado foi de abordagem qualitativa, com carater
exploratorio, fundamentado na estratégia da pesquisa-acdo e em uma perspectiva dialética. Os
instrumentos de investigacdo incluiram analise de documentos educacionais do municipio e
uma formacdo continuada para professores de Matematica, estruturada em dois momentos
pedagdgicos, constituidos por podcast e grupo de estudos. Os dados foram construidos por meio
de registros em didrio de campo e analisados com base em abordagem inspirada nos
fundamentos da Andlise Textual Discursiva, conforme os pressupostos de Moraes e Galiazzi
(2007). Da anélise do corpus empirico resultaram trés categorias: planejamento, professor de
Matematica e inovacdo. Os resultados indicam que a formacgéo continuada contribuiu para a
reflexdo critica sobre o planejamento pedagégico, promovendo praticas que possibilitem a
inovacdo e o fortalecimento da identidade profissional dos professores protagonistas da
pesquisa. Os depoimentos evidenciam, ainda, que a formacao continuada, quando articulada ao
contexto real de atuacéo e pautada no protagonismo do professor, tem influéncia na qualificacdo
do ensino e no aprimoramento da aprendizagem dos estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Portanto, esta tese defende que ao colocar o professor como centro do processo
formativo, uma formacdo continuada sustentada na escuta atenta e no dialogo colaborativo,
configura-se como uma acao inovadora, pois possibilita que o proprio professor pense, reflita e
ressignifique sua pratica junto a seus pares, promovendo mudancas que qualificam os processos
educacionais e potencializam a inovacgdo na educacgédo. Sendo assim, a proposta de formagéo
continuada direcionada aos professores de Matematica consolidou-se como uma inovacgao
pedagdgica no contexto da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, revelando-se uma
experiéncia formativa potente, com forte potencial para se constituir em politica publica
municipal e possibilitar sua replicacdo e adaptacéo a outros contextos educacionais.

Palavras-chave: Professores de Matematica. Processos educativos. Formacao continuada.
Identidade profissional. Inovacdo pedagdgica.



ABSTRACT

This PhD Thesis, under the Graduate Program in Education at the University of Caxias do Sul,
within the Research Line "Educational Processes, Language, Technology, and Inclusion,”
investigates a continuing education program for Mathematics teachers working in the final
years of elementary education in the Municipal School System of Flores da Cunha, RS, Brazil.
The general objective was to analyze aspects of continuing education aimed at Mathematics
teachers working with elementary school students, in order to develop pedagogical practices
that enable innovation. The theoretical framework is based mainly on Paulo Freire (1996),
Antdnio Novoa (2009, 2019, 2021, 2023), and Francisco Imbernon (2009), among other authors
who support the proposed reflections. The research also draws on epistemological conceptions
related to Mathematics teachers and everyday school life, based on the work of Fernando
Becker (2012). A qualitative approach with an exploratory character was adopted, grounded in
action research and a dialectical perspective. The research instruments included analysis of
municipal educational documents and a continuing education program for Mathematics
teachers, structured in two pedagogical components: a podcast and a study group. Data were
produced through field diary records and analyzed using an approach inspired by the principles
of Discursive Textual Analysis, following the assumptions of Moraes and Galiazzi (2007). The
analysis of the empirical corpus led to the emergence of three categories: planning, Mathematics
teacher, and innovation. The results indicate that the continuing education initiative contributed
to critical reflection on pedagogical planning, promoting practices that support innovation and
strengthen the professional identity of the participating teachers. The testimonies also reveal
that continuing education, when aligned with the real teaching context and centered on teacher
protagonism, has a significant impact on improving the quality of teaching and student learning
in the final years of elementary education. Therefore, this dissertation argues that placing the
teacher at the center of the formative process, through attentive listening and collaborative
dialogue, constitutes an innovative action, enabling teachers to reflect on and reframe their
practice alongside peers, fostering changes that enhance educational processes and promote
innovation in education. Thus, the proposed continuing education for Mathematics teachers has
proven to be a pedagogical innovation within the municipal education network of Flores da
Cunha, standing out as a powerful formative experience with strong potential for becoming
municipal public policy and being replicated and adapted to other educational contexts.

Keywords: Mathematics teachers. Educational processes. Continuing education. Professional
identity. Pedagogical innovation.
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1_ INTRODUCAO 3
MM

Este capitulo inicial dedica-se a apresentar o terreno fértil onde esta tese germinou: o
contexto da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha - RS, caracterizada pelo anseio por
aprimoramento continuo na pratica pedagogica na area da Matematica. A origem desta
investigacdo reside no percurso académico e profissional da pesquisadora, cuja trajetoria,
marcada pela conclusdo do Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica em 2018, ja
sinalizava uma profunda preocupagdo com a necessidade de praticas pedagdgicas inovadoras,
especialmente no ensino da geometria espacial com 0 uso de materiais manipulaveis e a
construcdo de audiovisuais. O presente estudo, portanto, configura-se como uma progressao
natural daquela busca inicial, expandindo o foco para a temaética da formacdo continuada de
professores no &mbito da Rede Municipal de Ensino.

A formagdo continuada emerge, nesta narrativa, ndo apenas como um tema de
relevancia académica, mas como um pilar fundamental da identidade do professor. A voz da
pesquisadora, permeada por uma paixdo pela educacdo e pelo potencial transformador da
Matematica, ecoa por meio destas paginas. Sua concepcdo de ser professora transcende,
exponencialmente, a mera transmissdo de conhecimento, configurando-se como um ato de
impulsionar o outro por meio do ensino e da aprendizagem, em um movimento de despertar, de
mobilizar a curiosidade e de desvendar a beleza intrinseca do universo matematico,
promovendo processos de transformacdo. Essa conexdo emocional com a profissdo e um
interesse no desenvolvimento de sua propria identidade profissional tecem a espinha dorsal

desta investigagao.
1.1 O PAPEL DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Ao revisitar sua trajetdria profissional, a pesquisadora compartilha suas experiéncias e
estudos que lhe permitem afirmar que a sala de aula possui um potencial intrinseco para
promover a aprendizagem, um espaco dindmico que se molda pelas interacdes entre estudantes
e professor (Dall’Acua, 2018). A criagdo de um ambiente acolhedor, motivador e estimulante
que ddo sentido aos contetdos matematicos é tida como condicédo indispensavel para promover
reflexdes e construcdes. Contudo, reconhece-se a complexidade inerente ao processo, onde nem
sempre € possivel alcancar a totalidade dos estudantes, e nem todos os professores exploram as

habilidades de seus alunos ou demonstram abertura para o uso de estratégias e métodos de
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ensino mais eficazes. Freire (1996) destaca a postura essencial do professor como um ser aberto

a indagacédo e a curiosidade, em contraposicdo a mera figura de um transmissor de informacdes.

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes,
a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicBes; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho —a de ensinar e nao a de transferir
conhecimento (Freire, 1996, p.21).

Assim como Freire (1996), a experiéncia pessoal da pesquisadora, ao ingressar pela
primeira vez em uma sala de aula, é narrada com uma vivacidade que ilustra seu compromisso
com a educacdo. A constante indagacdo sobre como contribuir para o desenvolvimento dos
estudantes e como aprimorar sua propria atuacdo profissional revela um ciclo continuo de
reflexdo e busca por qualificacdo. Essa postura ética, alinhada as ideias de Freire (1996) sobre
a responsabilidade que o professor tem no exercicio da tarefa docente, na construcao de sua
identidade e formacdo, permeia toda esta trajetoria.

A decisdo de ingressar no Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemaética da Universidade
de Caxias do Sul é apresentada como o ponto alto, um momento de descoberta da propria
identidade como pesquisadora. A afirmacdo freiriana de que “ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino” (Freire, 1996, p. 32) ganha vida na experiéncia da pesquisadora, que passa
a analisar e a experimentar sua pratica pedagdgica com um olhar investigativo.

O reconhecimento e o convite para compartilhar suas experiéncias e planejamentos com
outros professores culminaram na participacdo da pesquisadora no Projeto Encorajando
Meninas nas Ciéncias Exatas, Engenharia e Tecnologia, concebido por um grupo de professores
do Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade de Caxias do Sul, aprovado
em uma chamada do CNPq. Este projeto teve uma grande influéncia na sua pratica pedagdgica
da pesquisadora e demonstrou-se relevante para a promogdo de préaticas inovadoras em um
contexto de vulnerabilidade social, que clamava por uma educacéao inclusiva e de qualidade.
Essa experiéncia pratica reforcou a concepcao da pesquisadora sobre o poder transformador das
metodologias ativas e do movimento “mé&o-na-massa, convertendo a sala de aula em um

ambiente dinamico e potencializador de aprendizagens.

! Na educagio, 0 movimento “méo na massa” pode promover abordagens de ensino que envolvam os estudantes
em atividades préaticas, experimentos, projetos e resolugdo de problemas do mundo real (Hatch, 2013). Esse
movimento enfatiza a importancia da experiéncia préatica, da aprendizagem ativa e da aplicacdo do conhecimento
para criar um ambiente de aprendizado mais eficaz e significativo. Também é comumente associado a ideia de que
as pessoas aprendem melhor quando estdo diretamente envolvidas em tarefas e desafios praticos, ao invés de
apenas passivamente consumir informacfes. De modo geral, 0 movimento “Mao na Massa” promove uma
abordagem pratica e participativa para o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades, reconhecendo a
importéncia da acdo e da experiéncia direta no processo de adquirir conhecimento e competéncias.
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A progressdo na carreira da pesquisadora, assumindo as fun¢bes de Coordenadora
PedagoOgica da Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto de Flores da Cunha e,
posteriormente, de Secretaria Adjunta, possibilitou uma perspectiva privilegiada do sistema
municipal de ensino, possibilitando o0 mapeamento das necessidades, desafios e potencialidades
da rede.

Uma das principais funcbes desempenhadas pela pesquisadora como Coordenadora
Pedagogica foi olhar para o professor, diagnosticar as suas dificuldades ou necessidades,
orientar a pratica pedagogica, contribuir para a construcdo de ambientes de aprendizagem, bem
como promover e desenvolver formagdes que possibilitassem o desenvolvimento profissional
dos professores. Essa imersdo no sistema educacional, aliada a sua identidade como professora
de Matematica, motivou seu ingresso no Doutorado em Educacdo, no ano de 2021,
consolidando o desejo de investigar, em profundidade, a temética da formacédo continuada de
professores.

Diante deste cenario, a pesquisadora dedicou-se a mapear a rede em diferentes contextos,
analisar os processos de ensino, 0s processos de aprendizagem, os indicadores que demonstram
os indices de rendimento escolar, avaliar a qualidade do ensino e propor acgdes que
potencializassem o desenvolvimento integral do estudante.

Ao analisar os indicadores de avaliagdes externas, a exemplo do Sistema de Avaliagdo
Externa do Rio Grande do Sul — SAERS, a pesquisadora deparou-se com um panorama que
coloca Flores da Cunha (279 pontos) com resultados acima da média estadual (250 pontos) na
proficiéncia em Matematica, no 9° ano do Ensino Fundamental (Rio Grande do Sul, 2023). Este
indicador, embora demonstre um cenario favoravel para a Rede Municipal de Ensino, aponta
para a necessidade de projetar acOes que possibilitem melhorias, pois apenas 35% dos
estudantes foram classificados em adequado ou avangado. O que preocupa é que 65% foram
classificados no basico ou abaixo do basico nesta proficiéncia. Isso significa que mais da
metade dos estudantes ainda ndo demonstra ter desenvolvido adequadamente as habilidades e
competéncias essenciais para a sua etapa de escolaridade ou demonstram uma caréncia nas
competéncias minimas requeridas. Sdo estudantes que necessitam de acOGes pedagogicas de
recuperacdo, pois apresentam defasagens de um a dois anos escolares.

Diante dessa realidade, emergem hip6teses fundamentadas nos estudos da pesquisadora
(Dall’Acua, 2018) e nos referenciais tedricos. A primeira hipdtese é a de que existe uma grande
evolugéo da aprendizagem dos estudantes quando eles constroem os conceitos, colocando-o0s
no centro do seu processo de aprendizagem. Este movimento de construcdo potencializa o

protagonismo, principalmente ao envolver as metodologias ativas. Porém, enquanto
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Coordenadora Pedag0gica, o que a pesquisadora observou foi que, em sala de aula, na maioria
das vezes, sdo propostas atividades em que os problemas ja sdo pré-definidos pelo professor,
sem a participacdo do estudante no processo de constru¢do. Em muitos casos, eles nem fazem
parte do contexto do estudante, ndo trazem questfes contextualizadas e estimam apenas a
resolucdo mecénica do célculo. Os estudos de Becker (2012) também convergem para isso.
Segundo Becker (2012, p. 419): “em vez da aposta na acdo do sujeito da aprendizagem, aposta
na reproducao de conteudos prontos por alunos transformados em tarefeiros de atividades sem
sentido”. De acordo com ele, muitas vezes os professores demonstram néo ter compreensdo dos
processos de desenvolvimento e de aprendizagem e, por isso, ndo desenvolvem acgdes que
colocam os estudantes como protagonistas. Becker (2012) critica uma abordagem tecnicista do
ensino, onde o professor segue métodos prontos e desconsidera o contexto.

Nesse contexto, torna-se relevante considerar os estudos que abordam as fragilidades na
formacdo dos professores de Matematica, especialmente no que se refere a compreensao
conceitual dos contetidos. Becker (2012) também déa sustentacdo a segunda hipotese, que aponta
para um possivel despreparo dos professores de Matematica na construcdo de conceitos e do
pensamento matematico. Segundo Becker (2012), os professores tém, em geral, dificuldade e,
por vezes, sdo inseguros no seu conhecimento matematico. “Conhecimento matemético néo é
apenas realizar operacdes 3x3, mas compreender o significado desta operacdo. E ali que
esbarram os docentes” (Becker, 2012, p. 43).

Considerando as concepcdes de Becker (2012) e as experiéncias vivenciadas pela
pesquisadora, levanta-se uma terceira hipétese: a de que, em alguns casos, os planejamentos
dos professores podem ndo estar plenamente articulados a realidade e ao contexto em que
atuam. Também é possivel que o planejamento, por diversos motivos, ndo ocorra de forma
sistematica, o que pode influenciar a eficacia das préaticas pedagdgicas. Além disso, observa-se
gue muitos desses profissionais, por limitagdes de tempo, apoio institucional ou falta de espacos
formativos, ndo costumam realizar processos de autoavaliagdo continua de sua préatica
pedagogica, 0 que poderia contribuir para o aprimoramento de suas a¢fes educativas. Becker
(2012) enfatiza que muitos professores que fizeram parte de seus estudos demonstraram
dificuldade em realizar o planejamento, um planejamento consciente que propde a mediacao
intencional e a avaliacdo formativa como elementos centrais dos processos de ensino e de
aprendizagem. Para Becker (2012), o planejamento, o uso de métodos e estratégias de ensino,
a construcdo dos conceitos matematicos, a utilizagdo de materiais concretos e o processo de
avaliacdo para a aprendizagem sdo indispensaveis para o processo de ensino. Para Freire (1996),

n&o hé préatica pedagogica transformadora sem autoavaliagéo e reflexéo critica. Segundo Freire
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(1996), o professor precisa ser alguém que reflete constantemente sobre sua agdo (praxis) para
que possa transformar a realidade.

Diante desse cenario complexo e multifacetado, o presente estudo busca investigar estas
hipdteses e trilhar um caminho investigativo que, partindo das narrativas, dos referenciais
tedricos e das observagdes da pesquisadora, almeja oferecer contribui¢cGes para o campo da
formacdo continuada de professores de Matematica. Os subcapitulos a seguir se dedicardo a
apresentar o papel essencial da formacao continuada e um sobrevoo pelos estudos recentes,

demonstrando a relevancia e a originalidade do estudo.

1.2 O PAPEL DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Diante de uma grande crise mundial, a pandemia da COVID-19, a necessidade de
mudanca e reconstrucado dos processos educacionais ficaram ainda mais evidentes. Tendo em
vista a busca pela qualidade do ensino em um cenario pdés-pandémico, esta tese evidencia a
necessidade de pensar na formagdo dos profissionais que nela atuam e nas condi¢des da
educacao, mas sem pOr em causa 0 seu compromisso publico.

Estudos sobre a formacéo de professores relatam que um dos problemas principais esta
na separacao de mundos, sobretudo entre universidade e escola (Curi, 2020; D. Oliveira, 2019;
NoOvoa; Vieira, 2017; Ludke, 2012; Kuenzer, 2011; Ludke, 2009; Lidke, 2005). O que 0s
pesquisadores afirmam € que, por vezes, a universidade nao tem se preocupado com a formacao

didatico-pedagdgica dos professores. Para Ludke (2012, p. 3),

Estamos convencidos de que a preparacdo de futuros professores, hoje sob a
responsabilidade das universidades, sofre, de fato, uma caréncia no lado das
praticas, estando essas instituices muito mais preocupadas com a formacao
no lado tedrico.

Essa afirmacdo vai ao encontro das consideracdes de Curi (2020, p. 16), que destaca:
“outro desafio, sem duvidas, é o de pensar de que modo 0s conhecimentos experienciais dos
futuros professores podem ser incorporados, para que eles possam refletir sobre as relagdes com
a profissdo”. Ja os pesquisadores Novoa e Vieira (2017, p. 3) fazem um alerta: “A realidade no
Brasil ndo é muito diferente da dos outros paises, ainda que os problemas sejam maiores, mais
nitidos, sobretudo no que diz respeito a situacdo da escola publica e as condi¢oes de trabalho e
de carreira dos professores”. O que os pesquisadores destacam € que as politicas publicas, por

vezes, ndo tém se demonstrado efetivas e satisfatorias com relagdo ao trabalho docente, a
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profissionalizacdo e as condicbes de trabalho, que, de modo geral, sdo tratadas em outras
esferas.

Pela perspectiva da formacdo continuada de professores em nivel de pais, estado e
municipio, constata-se que, historicamente, as formagdes continuadas tém ocorrido por meio
de cursos de qualificacdo, aperfeicoamento e encontros educacionais. Olhando para o contexto
da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, verifica-se que as primeiras formacoes foram
documentadas somente na década de 1990, mas de |a para c4, o que se observa é que ndo houve
a implementacdo de programas de formagdo continuada para professores de Matematica que
visam a sanar lacunas apresentadas pelos estudantes, tampouco que propusessem a
(re)constituicdo da identidade profissional do professor. 1sso pode estar reverberando nos
processos de aprendizagem dos estudantes e na qualidade do ensino.

Os ultimos dados divulgados pelas avaliacGes externas (Rio Grande do Sul, 2023), em
especial o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — Saeb e o Sistema de Avaliagdo Externa
do Rio Grande do Sul — SAERS, demonstram que o nimero de estudantes de Flores da Cunha
gue nao correspondem as habilidades minimas propostas nos documentos oficiais para 0 ano
escolar em curso é expressivo. Os resultados apresentados pelo SAERS (2023) indicam o nivel
de proficiéncia média em Lingua Portuguesa e Matematica da rede, mas também apresentam o
nivel individual do estudante, classificando-o em abaixo do basico, basico, adequado e
avancado.

Os dados do SAERS 2023 obtidos pelos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
relacionados ao nivel de proficiéncia em Matematica demonstram que existe a necessidade de
desenvolvimento das habilidades propostas aos estudantes, pois 48% dos estudantes que
realizaram a avaliacdo foram classificados no nivel basico, conforme é possivel observar na
Figura 1 (Rio Grande do Sul, 2023).

Segundo o0 SAERS (Rio Grande do Sul, 2023) este indicador evidencia que 0s estudantes
ndo demonstraram ter desenvolvido adequadamente as habilidades e competéncias essenciais
para a sua etapa de escolaridade. O que preocupara mais é que 36 estudantes, do total de 206
(16,6%) que realizaram a avaliacéo, estdo classificados em um padrdo de desempenho muito
abaixo do minimo esperado para 0 9° ano do Ensino Fundamental. Os estudantes que se
encontravam neste padrdo revelam uma grande caréncia de aprendizagem. Neste caso, 0 que 0s
indicadores mostram é que se faz necessario realizar um trabalho de acompanhamento
individual, promovendo acGes pedagodgicas de recuperacdo das aprendizagens. Entretanto,
grande parte desses estudantes seguiram para o Ensino Médio, o que preocupa ainda mais

quando se trata de qualidade do ensino da Matematica na educacéo basica.
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Figura 1 — Indicadores de Proficiéncia media em Matematica dos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental

Avaliacao Etapa Componente curricular Rede
SAERS 2023 v 9?2 ano do Ensino Fundan v Matematica v Rede municipal ~
Municipio Regional Rede
2022 2023
Proficiéncia Média Proficiéncia Média 3pts
Padrdes de desempenho Padrdes de desempenho
Abaixo do basico Abaixo do basico
23 estudantes 36 estudantes
Basico Bdsico
90 estudantes 99 estudantes
Adequado Adequado
50 estudantes 59 estudantes
Avancado Avancado
7 estudantes 12 estudantes

Fonte: Rio Grande do Sul, 2023.

De acordo com os resultados apresentados na Figura 2, é possivel identificar as
habilidades que os estudantes demonstraram ao realizar essa avaliagdo, sendo possivel

identificar quais ainda precisam ser melhor trabalhadas e desenvolvidas pelo estudante.

Figura 2 — Indicadores de acertos por habilidade demonstrados em Matematica pelos
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

2 TAMARBRUSAMARELLO | MINHAPAGINA

SAERS 2023 v 92 ano do Ensino Fundan v Matematica v Rede municipal v
Todos v
HOl HO02 HO3 Ho4 H 05 H 06 H 07 H08 H09 H10

(oon (DO2) (DO4) (DO3) (DOS5) (DO6) (DO7) (DO8) (D09) (D10)

62% 47% 51% 42% 55% 48% 45% 20% 52% 40%

H1I (D) H 12 (D15) H13 (D12) H14 HIS H16 (D17) H 17 (D16) H19 (D21) H20
(D13) (D14) (D22)
52% 67% 45% 73% 75% 25%
54% 26% 70%
H 21 (D18) H 22 H23 H24 H 25 H 26 H27 H28 H29 H 30
61% (D20) (D23) (D24) (D25) (D26) (027) (D28) (D29) (D30)

46% 53% 39% 65% 61% 33% 64% 80% 31%

H 31 (D31 H 32 H33 H34 H35 H 36
47V (D32) (D33) (D34) (D35) (D36)
C

26% 58% 52% 50% 59%

Fonte: Rio Grande do Sul, 2023.

De acordo com a Figura 2, é possivel mapear as principais habilidades em que os

estudantes demonstraram maiores dificuldades. Essas habilidades estdo relacionadas a unidade
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tematica dos nimeros e suas operagoes, algebra, probabilidade e, principalmente, as habilidades

relacionadas aos conceitos de geometria, como é possivel observar no Quadro 1.

Quadro 1 — Habilidades com baixo indice de acerto, em Matematica, na avaliagdo do SAERS
no 9° ano do Ensino Fundamental.

CD_HABILIDADE DC_HABILIDADE TX ACERTO
H 08 (D08) Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus 20%
angulos internos, nimero de diagonais, calculo da medida de cada

angulo interno nos poligonos regulares).

H 19 (D21) Reconhecer as diferentes representagdes de um numero racional. 25%

H 15 (D14) Resolver problema envolvendo nogdes de volume. 26%

H 32 (D32) Identificar a expressdo algébrica que expressa uma regularidade 26%
observada em sequéncias de nimeros ou figuras (padrdes).

H 30 (D30) Calcular o valor numérico de uma expressdo algébrica. 31%

H 27 (D27) Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais. 33%

H 24 (D24) Reconhecer as representagdes decimais dos nlimeros racionais como 39%

uma extensdo do sistema de numera¢do decimal, identificando a
existéncia de “ordens” como décimos, centésimos € milésimos.
H 10 (D10) Utilizar relagdes métricas do tridngulo retangulo para resolver 40%
problemas significativos.
Fonte: Rio Grande do Sul, 2023.

Jé& os dados apresentados pelo Saeb (2023) demonstram que houve uma queda na média
de proficiéncia em Matematica (Figura 3). Os resultados mostram que os estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental obtiveram média 280,10, ficando 9,19 pontos abaixo da média obtida
no ano de 2021. Isso indicam que ndo houve ou pouco foram os avangos no desenvolvimento
das habilidades propostas para a conclusao da etapa do Ensino Fundamental (Brasil, 2024). No
entanto, é necessario destacar que os indicadores também podem revelar algum nivel de
desenvolvimento por parte dos estudantes, ainda que minimo, mesmo diante das limitac6es
impostas pelo periodo pandémico, que comprometeu profundamente os processos de ensino e
aprendizagem. Todavia, cabe considerar que, durante esse periodo, ndo houve reprovacao, o
que pode ter contribuido para uma elevacdo aparente nos dados, sem necessariamente refletir
uma melhoria real na aprendizagem dos estudantes. Ressalta-se, ainda, que os indices de
reprovacao fazem parte do célculo do indicador, o que reforca a necessidade de uma analise

critica sobre os resultados obtidos no periodo.
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Figura 3 — Médias de Proficiéncia da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha no 9° ano
do Ensino Fundamental

== === Ministério da Educacgao
II I=I Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Ensino Fundamental Regular - Anos Finais

Indicadores educacionais compostos por: Taxa de Aprovacdo, SAEB e IDEB nos
nos de 2005, 2007. 2009, 2011, 2013. 2015, 2017, 2019, 20217 & 2023 e Metas
Nota SAED - | Nota GAEB - | Nota SAEB - | Nota GAEB - | Nota GAEB - | Nota SAEE - | Nota GAEB - | Nota SAES - | Nota SAEE - | Nota SAES -
2008 2007 2009 20m 2012 2015 2017 2019 20217 2023
Sigladaup | Codigo do Nome do Municipio Rede

Municipio Matemética | Matematica | Matematica | Matematica | Matemética | Matematica | Matematica | Matemética | Matematica | Matematica
| ~ Ky - - - - ~ - - - - - -
RS 4308201 Flares da Cunha Estadual 283,70 292,35 290,99 274.85 288,80 282,77 286,97 290,08 276,64 272,94
RS 4308201 Flores da Cunha Municipal 262,90 273,89 28374 305,01 288,41 296,87 297,09 292,33 299,12 284,73
RS 4308201 Flores da Cunha Publica 283,40 282,29 287,35 292,79 288,63 289,50 292,06 291,11 289,29 280,10

Fonte: Brasil, 2024.

Mas essa ndo é uma particularidade da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha.
Os Ultimos resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), do ano de
2023, demonstram que o Brasil tem regredido nos niveis de aprendizagem relacionados as areas
de Lingua Portuguesa e de Matematica. Ao longo dos anos, a proficiéncia em Matematica, nos
Anos Iniciais, tinha demonstrado pequenos avancos, porém, na avaliacdo do ano de 2021, os
indices demonstram perdas acentuadas (216,9) (Brasil, 2024). Entretanto, se demonstraram

crescentes em 2023 (224,8), como é possivel observar no Grafico 1.

Graéfico 1 — Indice de evolugdo das proficiéncias médias no Saeb em Matematica — 5° ano do
Ensino Fundamental

227.9

SAEB 2011 SAEB 2013 SAEB 2015 SAEB 2017 SAEB 2019 SAEB 2021 SAEB 2023

BRASIL 2011 A 2023

..............

Fonte: Brasil, 2024.

Ja nos Anos Finais do Ensino Fundamental, esses indices oscilavam e, na avaliagdo de
2021, as perdas também foram acentuadas na area de Matematica, regredindo ao patamar de
aprendizagens do ano de 2015. Todavia, conforme é possivel observar no Gréfico 2, no ano de
2021, demonstrou um modesto crescimento.



24

Gréfico 2 — Indice de evolugdo das proficiéncias médias no Saeb em Matematica — 9° ano do
Ensino Fundamental

263,0

SAEB 20M SAEB 2013 SAEB 2015 SAEB 2017 SAEB 2019 SAEB 2021 SAEB 2023
BRASIL 2011 A 2023

Fonte: Brasil, 2024.

Além dos indicadores apresentados no Saeb e no SAERS, os resultados da ultima
avaliacdo do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA (2022), também
apresentaram resultados preocupantes. Segundo o Inep (Brasil, 2024), o percentual de
estudantes classificados do nivel 2 ou abaixo, em Matematica, foi de 73%, indicando que eles
apresentaram dificuldades para aplicar os conhecimentos matematicos simples em situacGes da
vida real. O Brasil apresentou um desempenho médio de 379 pontos e esta entre a posi¢cdo 62°
e 69° no ranking mundial, constituido por 81 paises.

Esses dados evidenciam que o Brasil ainda enfrenta um longo percurso para avangar no
desempenho em Matematica entre seus estudantes, sendo urgente a implementacdo de acdes
nesse sentido. Diante disso, optou-se por iniciar esta proposta no contexto da Rede Municipal
de Ensino de Flores da Cunha.

O Relatdrio de Resultados do Saeb apresentado pelo Inep (Brasil, 2024), afirma que a
formacéo continuada de professores tem relevancia para a qualidade da educacéo e, portanto,

pode contribuir para a melhoria do desempenho dos estudantes.

A formac&o continuada € estratégica para a melhoria do desempenho dos estudantes,
uma vez que proporciona oportunidades para que os professores compreendam
melhor os processos de ensinar e de aprender, possibilitando que se aperfeicoem na
identificacdo das necessidades dos estudantes e, assim, realizarem as intervences
pedagdgicas necessarias (Brasil, 2024, p.83).

De acordo com o Inep (Brasil, 2024), as metodologias de ensino, a avaliacdo da

aprendizagem, as novas tecnologias, os contetdos e compreensdo dos conceitos na area de
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Matematica precisam ser temas recorrentes dos processos de formagéo continuada. O relatério
destaca ainda que é fundamental, em programas de formacédo continuada, o predominio das
atividades colaborativas entre colegas para que as praticas pedagogicas sejam favorecidas pelo
sentimento de coletividade, o que favorece o projeto pedagdgico das instituicoes.

Segundo Gatti (2010), a formagdo de professores ndo pode ser pensada a partir das
ciéncias e seus diversos campos disciplinares, mas deve constituir-se a partir da funcéo social
propria da escolarizacao, a de ensinar as novas geracdes valores e praticas coerentes com a vida
civil, assim como enfatiza Freire (1996) quando demonstra a importancia da reflexédo critica,
do diélogo e da participagdo ativa dos professores no processo de formacdo, por meio da
conscientizacdo, da transformacéo social e da construcdo coletiva do conhecimento. Portanto,
este estudo se justifica por direcionar-se para a formacdo continuada de professores em um
cenario de educacdo basica, olhando para os resultados obtidos pela Rede Municipal de Ensino,
mas principalmente, por olhar este cendrio em um contexto pos-pandémico.

Esta pesquisa se justifica ainda por propor uma pesquisa embasada na pesquisa-acao, que
ird combinar a teoria com a pratica, inserida na realidade do professor, possibilitando uma
autorreflexdo sobre a propria pratica. Além disso, por meio da pesquisa-acdo tem-se a
possibilidade de promover uma formacdo por pares, de professor para professor, que
potencialize trocas de experiéncias, incentive o uso de métodos e estratégias, possibilitando ao
professor a construcdo da sua identidade profissional, a tomada de decisdo com base no olhar
do estudante em sala de aula, da realidade, de indicadores, das concepgfes prévias, da
experiéncia e da sua vivéncia.

A pesquisa torna-se relevante, também, por possibilitar o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que promovam a inovagdo na educacdo com possibilidade para novos estudos,
pesquisas ou novas praticas docentes. Tem-se, ainda, que os dados desta pesquisa podem
contribuir para a implementacao de politicas publicas, em diferentes esferas da educacao.

Portanto, a pesquisa aqui proposta tem relevancia por avaliar os cenarios e, com base
neles, possibilitar o desenvolvimento de um plano organizacional, conforme sugere Névoa
(2019). Além disso, buscou-se trazer elementos do cotidiano do professor para dentro da
pesquisa, possibilitando o estudo dos conceitos matematicos de forma prética, estratégica,
criativa, autbnoma e agregando valor aos processos de ensino e de aprendizagem,
diferenciando-se, assim, de pesquisas que apresentam apenas suposicoes teoricas.

Nesse sentido, refletir sobre a origem e a formulacdo do problema investigado torna-se
essencial para compreender os caminhos metodoldgicos adotados nesta pesquisa. Segundo

Paviani (2009, p. 27), “ndo ha conhecimento que ndo seja a solucdo de um problema”. De
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acordo com o autor, o problema, a teoria e 0 método sédo trés elementos articulados do processo
de producéo cientifica e, por isso, uma das primeiras providéncias da pesquisa consiste em
caracterizar e formular o problema cientifico, levando em consideracdo os dados, o quadro
tedrico disponivel para a solugdo e 0 método adequado.

Por meio da afirmacdo de Paviani (2009, p. 27) de que “definir bem um problema de
pesquisa € 0 mesmo que criar condi¢cfes para a sua solucdo”, delimita-se o problema desta
investigacdo levando em conta as hipdteses levantadas, o contexto, os indicadores, e 0S
trabalhos mapeados na revisdo bibliogréfica, que serdo apresentados no proximo capitulo.

Diante deste cenario, define-se por investigar, em profundidade, como a formacao
continuada pode contribuir para a pratica docente, promovendo caminhos para 0 ensino da
Matematica. Diante desse cendrio, esta pesquisa busca responder a seguinte questdo: Como
uma formacao continuada para professores de Matematica que atuam nos Anos Finais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha - RS contribui para
a construcdo de praticas pedagdgicas que possibilitem a inovacdo na educacéo?

Com base no exposto, esta tese defende que a formacéo continuada, quando planejada e
executada de maneira estratégica e sensivel as necessidades dos professores, provoca
transformac@es na pratica pedagdgica do professor. A pesquisa destaca, ainda, o papel crucial
da escuta atenta e da participagéo ativa dos professores no processo formativo, demonstrando
como esses elementos podem contribuir para a qualificacdo dos processos educacionais e
impulsionar a inovagdo, com foco no contexto da Rede Municipal de Ensino de Flores da
Cunha.

Para tanto, o estudo teve como objetivo geral analisar contribui¢des de uma formacgédo
continuada para professores de Matematica que atuam com estudantes do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha - RS de modo a constituir praticas
pedagogicas que possibilitem a inovacao.

Para alcancar esse objetivo geral, a pesquisa se desdobrard em objetivos especificos que
permitirdo uma analise mais detalhada da formacdo continuada e de suas contribuicdes na
pratica pedagdgica. Esses objetivos visam identificar as percepcdes dos professores sobre o
processo formativo, identificar as principais estratégias pedagogicas desenvolvidas na e a partir
da formacdo, analisar de que forma essas estratégias contribuem para a inovagdo no ensino da
Matematica e compreender os desafios e possibilidades envolvidos na implementacdo deste

processo. Para isso, tem-se como objetivos especificos:
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a) identificar, no Regimento Escolar e no Referencial Curricular do municipio de Flores
da Cunha, as acles relacionadas a formacdo continuada de professores de
Matematica;

b) diagnosticar os desafios vivenciados pelos professores de Matematica nos processos
de ensino e de aprendizagem dos estudantes;

c) identificar em depoimentos de professores as contribuicGes da formacgéo continuada
para 0 processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental;

d) mapear que acgdes desenvolvidas na formacgdo continuada de professores que

possibilitaram inovacao;

Para atingir esses objetivos especificos, torna-se essencial realizar uma revisao de
literatura buscando pesquisas recentes realizadas na area, permitiram identificar os estudos
sobre a formacdo continuada de professores e sua relagdo com a inovagdo no ensino da
Matematica. Assim, a revisao bibliografica buscou mapear e analisar estudos recentes que
discutem as contribui¢cdes da formacdo continuada de professores na construcdo de praticas
mais dindmicas, identificando abordagens, desafios e potencialidades presentes no processo de
ensino. A revisao sobre os trabalhos recentes forneceu subsidios para a analise dos dados desta
pesquisa, permitindo estabelecer conexdes entre as contribui¢cdes da formacdo continuada e 0s

dilemas atuais da educagéo.

1.3 ESTUDOS RECENTES SOBRE FORMAGCAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA: AVANCOS E DESAFIOS

Realizar um sobrevoo sobre os estudos recentes relacionados a formacao continuada de
professores é fundamental para mapear avancos, identificar desafios e compreender as direcdes
que a pesquisa tem tomado nessa area. Ao examinar diferentes perspectivas e abordagens,
torna-se possivel ndo apenas reconhecer lacunas e oportunidades de inovacdo, mas também
subsidiar praticas e politicas mais alinhadas as necessidades da docéncia contemporanea.
Segundo Kuhn (1997), a ciéncia revela-se em fases, ou paradigmas, que se constituem em
realizacBes reconhecidamente cientificas sobre determinadas areas. S&o essas fases que
oferecem solugdes para determinadas questfes aos pesquisadores da area. No caso da educacéo,

pode-se afirmar que ela é:
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(...) uma forma de entender e fazer ciéncia na educacéo que leva em consideracdo um
aspecto dos fendbmenos de ensino e de aprendizagem. Nosso paradigma atual na
educacdo é o ensino. Todas as pesquisas, todas as dissertacdes e teses tém alguma
relacdo com esse paradigma. Todos querem melhorar o ensino. Toda a preocupacao
de nossas ultimas produc¢des tem sido a tarefa de ensinar mais e melhor (Bartelmebs,
2012, p.353).

Essa andlise panoramica permite uma visao critica e aprofundada sobre como a formacéo
continuada tem sido concebida e implementada, favorecendo reflexdes que impulsionam a
qualificacdo profissional e, consequentemente, a melhoria da educacao.

Partindo das pesquisas ja existentes sobre o tema, buscou-se ampliar o debate e as
descobertas, identificando estudos na area da formacdo continuada para professores de
Matematica que atuam com estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Por ser um
processo cooperativo, esta investigacdo buscou apresentar experiéncias relacionadas a area da
educacdo, tendo em vista a formacao dos professores e a melhoria nos processos de ensino e de
aprendizagem dos conceitos matematicos.

A busca por informacgdes relacionados ao objeto de estudo visou identificar as
investigacdes relacionadas ao tema, buscando uma derivacdo mais especifica das tematicas e
um avanco nas explicacbes. Para esta pesquisa, foram utilizados descritores. Assim, a
construcdo desta investigacdo levou em consideracdo os estudos relacionados a formacéo
continuada de professores, o ensino de Matematica, as praticas pedagdgicas e a inovacao,

conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Lista de Descritores da Pesquisa

Descritor Delimitacéo do descritor
Formacdo continuada de | Mapear formagGes continuadas realizadas com
professores professores de Matematica, nos uGltimos seis anos

(2018 a 2023), de modo a analisar quais as
contribuicOes deixadas por elas.

Inovacdo pedagdgica Reconhecer as inovagdes na &rea da educacéo a partir
dos estudos ja realizados ao longo dos dltimas cinco
anos.

Fonte: Registro da pesquisadora (2023).

A partir da apresentacao dos descritores, foram definidos trés locais de busca relativos
a revisdo bibliografica. O primeiro deles foi a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertacBes (BDTD), disponivel no enderego https://bdtd.ibict.br/vufind/. O segundo foi o
banco de dados da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),

disponivel no endereco https://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional. O terceiro


https://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional
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foram os Anais do Encontro Nacional de Educacdo Matemética (ENEM), disponivel

https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem.

1.3.1 Contribuigdes da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac¢des

Na categoria de formacdo continuada para professores de Matematica, a busca ocorreu
no periodo dos ultimos cinco anos (2018 a 2023), em que foram apresentados 5.771 trabalhos,
sendo 4.222 dissertacdes e 1.549 teses. Foram adotados critérios especificos para a exclusdo de
projetos na construcdo da revisdo de literatura desta pesquisa. Inicialmente, foram descartados
trabalhos que ndo abordavam diretamente a formacéo continuada de professores de Matematica
na educacao basica, bem como aqueles que tratavam apenas de formacéo inicial ou de outras
disciplinas. Além disso, excluiram-se estudos que ndo apresentavam informacges suficientes
sobre sua metodologia, dificultando a analise de suas contribui¢cdes para a &rea. Também foram
desconsiderados estudos com enfoque exclusivo em niveis de ensino distintos da educacdo
basica, como o ensino superior. Apos essa triagem, foram selecionados oito projetos (Quadro
3) alinhados aos objetivos da pesquisa, garantindo a relevancia e a pertinéncia do levantamento
realizado. Os estudos (Gomes, 2021; Moraes, 2021; Bemme, 2020; Multti, 2020; Silva, 2020;
Souza, S. 2019; Souza, J., 2019; Lima, 2018) serdo ampliados a sequir.

Quadro 3 — Lista de trabalhos selecionados a partir do descritor formagao
(continuada)

Autor(es) | Ano Titulo Ul PIligIRELs BDTD
Principal Contribuicdes
Estudo de func¢Bes com o uso
do software Graphmatica: Uso de softwares para
~ - Software . .
GOMES, formacéo continuada de - ensino de funcgdes;
o Educativo na : . N
Elon 2021 | professores de matemética do x tecnologia como Dissertacdo
. . Formagéao
Marinho ensino fundamental em . ferramenta
- Continuada -
escolas da rede publica de motivadora.
Amarante do Maranhéo
Formacéo continuada em x .
matematica afetada pela Impactos da Formagdo continuada
MORAES, - peta pactos no espaco escolar
: pandemia: uma experiéncia Pandemia na x . x
Eriene 2021 . x promove reflexéo e Dissertagdo
N desenvolvida em duas escolas | Formagéao x
Macédo de S construgdo de novos
publicas do norte e nordeste Docente
O saberes.
brasileiro
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(conclusdo)

Autor(es) | Ano Titulo Tema Principal | Principais Contribuigdes BDTD
Oensinoea Desenvolvimento de
aprendizagem da Teoria dos saberes profissionais,
matema@tica e a teoria Campos qualifica a prética

SILVA, L N Lo

. dos campos conceituais | Conceituais O pedagdgica em

Gabriele 2021 « : . - . Tese
na formagdo continuada | ensino de Matematica e impacta

Bonotto o .
de professores Matematica nos positivamente a
GABRIELE anos iniciais aprendizagem dos
BONOTTO SILVA estudantes
Caracteristicas da .

BEMME, aprendizagem docente Comunidade de Mowmentos da

Luis de professores que Prética na aprendizagem doce_nteN

- 2020 - e . emergem da negociagao Tese

Sebastido ensinam matematica: Aprendizagem 2

. ~ de significados entre
Barbosa articulagBes em uma Docente
. " professores.

comunidade de pratica.

Adocédo da modelagem Convivéncia entre
MUTTI, ”» . .
Gabriele matematica para Modelagem na professores mfluengq

2020 | professores em um Educacéo comportamentos e animo | Tese
de Sousa x Lo
: contexto de formacéo Matematica na Modelagem
Lins . Lo
continuada Matematica.
Processo formativo em ~ Colaboracéo entre
. Acdes .
SILVA, geometria e a . professores como meio de
. x Colaborativas na . " . x
Franciele | 2020 | elaboragdo de tarefas Formacio conhecimento e superagdo | Dissertacdo
da em um grupo 1 do isolamento
. Continuada .
colaborativo. profissional.
Contribuicbes do grupo
SOUZA, reflexw~o como Grupo Reflexivo Troc_a _dg experiéncias
Sandro formacéo continuada x possibilita formacéo
. 2019 o para Formagao . A Tese
Amorim em matematica de . simultanea entre
Continuada

de professores dos anos professores.
iniciais
Interpretacéo de

souZA amento esatisico. | E4UcAgAo do

Josilane Campo e Reflexdo sobre préatica

. dos professores de x . . x

Maria 2019 o Interpretacdo de docente e conhecimento Dissertacdo
escolas publicas no . . i

Gongalves Gréficos pedagogico da estatistica.
campo nos espagos de e

de . x Estatisticos
oficinas de formacéo
continuada
Pesquisas académicas
brasileiras sobre a x . S

x - Formagéo Ambientes virtuais como
LIMA, formacéo continuada do inuad | . f
Hilda 2018 | professor de Continuada e alternativa crescente; foco Dissertagio
., o Ensino da na formagdo para
Ciriaco Matematica: um . .
Geometria Geometria.

enfoque nas praticas
formativas

Fonte: Registro da pesquisadora (2023).

Dentre os trabalhos selecionados, destaca-se de Silva (2020), que mapeou as acOes

colaborativas mobilizadas entre professores da educacéo publica em um processo de formagéo

continuada em Geometria. O estudo evidenciou a colabora¢do como meio para a producéo de

conhecimentos e ruptura do trabalho solitario. Segundo a pesquisadora, a¢cdes colaborativas, se

aliadas ao processo de formacdo, podem minimizar o distanciamento entre 0os conhecimentos



31

da prética e os académicos. Da mesma forma, o estudo de S. Souza (2019), que investigou as
contribuicdes de um Grupo Reflexivo para a formacao continuada de professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, evidenciou que a troca de informacgdes
e experiéncias promovida durante os encontros do Grupo Reflexivo possibilitou aos
participantes, de forma simultanea, formar e receber formacao. Por mais que este estudo esteja
relacionado a outro nivel de ensino, os dados e resultados dessa investigacdo podem contribuir
para a presente pesquisa, assim como os estudos de J. Souza (2019), que tém como foco a
Educacdo do Campo.

Segundo J. Souza (2019), uma formacdo continuada para professores de Matematica que
propde momentos de discussdes objetivou a construcdo de atividades de intervencao
pedagdgica sobre a interpretacdo de graficos estatisticos no contexto da Educagdo do Campo.
Como os resultados das observacdes apontaram fragilidades na pratica pedagdgica de sala de
aula, a pesquisadora evidenciou a importancia de promover reflexfes sobre a pratica do
professor e sobre o conhecimento pedagogico de estatistica.

As contribuicOes da pesquisa desenvolvida por Silva (2021), ao investigar a formacéo
continuada de professores dos anos iniciais com base na Teoria dos Campos Conceituais,
dialogam diretamente com esta tese, na medida em que ambas reconhecem a importancia de
processos formativos que integrem teoria, pratica e reflexdo a partir das demandas concretas do
chéo da escola. Assim como no estudo realizado no municipio de Canoas, esta investigacao,
conduzida na Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha — RS, aposta na formacéo
continuada como um espaco potente de ressignificacdo da pratica pedagdgica e de
fortalecimento da identidade profissional docente. Os resultados evidenciados por Silva (2021)
inspiram e sustentam a proposta aqui apresentada, ao demonstrarem que a qualificacdo da
pratica dos professores repercute significativamente na aprendizagem dos estudantes e na
construcdo de um ensino de Matematica mais reflexivo, intencional e contextualizado.

Tendo em vista estudos que buscam reflexdes sobre a praxis em processos formativos, o
trabalho de Lima (2018) mapeou pesquisas académicas brasileiras relacionadas a formacao
continuada de professores de Matematica, indicando inovagdes no diagnostico das necessidades
formativas e reflexdo sobre a acao docente. Em relagéo aos cenarios, Lima (2018) destacou que
as formag0es continuadas em ambiente virtual tém se mostrado como uma alternativa crescente,
devido ao avango tecnologico das ultimas décadas e a necessidade de preparacdo dos
professores para essa nova realidade. Lima (2018) evidenciou ainda que ha um nimero relativo

de formacdes continuadas de professores de Matematica voltadas para o ensino da Geometria,
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que visam traduzir a preocupacdo com a formagdo dos professores acerca desse conceito,
buscando suprir defasagens nos programas de formacéao.

Ja nos estudos de Mutti (2020), que abordou a Modelagem na Educacdo Matematica em
um contexto de formagdo continuada, as dificuldades apresentadas pelos professores de
Matematica em desenvolver atividades de Modelagem séo evidentes. Por meio do processo
formativo Mutti (2020), conclui que a convivéncia entre professores que buscam fazer
Modelagem parece nao apenas privilegiar comportamentos, mas influenciar no estado de &nimo
daquele que é tocado fundo por ela. Da mesma forma, os estudos de Oliveira (2019), apresentam
as dificuldades da implementacdo de uma formacéo continuada de professores, com énfase no
uso de tecnologias inovadoras aplicadas a Educacdo. Esse estudo teve como foco a Robdtica
Educacional. Contrario a esses indicadores, as investigacdes de Gomes (2021) evidenciaram as
contribui¢Ges de uma formacédo continuada para professores de Matematica relacionada ao uso
de softwares educativos como estratégia pedagdgica para o ensino de fungdes. Esse projeto foi
aplicado a estudantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Os resultados apontaram que os
professores puderam constar que o uso de software em sala de aula, aléem de facilitar o ensino
de Matematica e a resolugédo de atividades, é, ainda, uma tecnologia motivadora, dinamica e
inovadora, despertando, assim, o interesse por introduzi-lo em suas praticas pedagdgicas.

Um dos estudos que convergem com a pesquisa aqui proposta é o de Bemme (2020). Ao
aprofundar a investigacdo acerca da identificacdo e compreensdo das caracteristicas de
movimentos da aprendizagem docente que emergem em um processo de negociacdo de
significados entre professores que ensinam matematica e possuem distintas formagdes no
contexto de uma Comunidade de Pratica, Bemme (2020) declara que o ambiente formativo se
converte em um espaco de possibilidades de aprendizagem docente a partir de quatro
movimentos. S&o eles: a (re)construcdo do conhecimento do movimento logico-historico do
conceito; a elaboragdo de uma atividade de ensino como momento de aprendizagem; 0s
contetdos abordados na atividade de ensino como momentos para a aprendizagem docente e a
BNCC (2018) como elemento gerador de reflexdo sobre a organizagdo curricular da
Matematica. Esses movimentos da aprendizagem indicam que um espaco formativo organizado
com base nos principios de uma Comunidade de Pratica favorece o processo de discussdo e de
negociacao de significados, o que promove uma aprendizagem docente, tanto do conhecimento
especifico pedagogico, quanto em relagdo as caracteristicas e necessidades dos sujeitos
envolvidos.

Dentre as pesquisas mais recentes, localizadas neste descritor, destaca-se a de Moraes

(2021) que relata os impactos da pandemia na formagéo de professores de Matematica de duas
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escolas publicas do norte e do nordeste brasileiros. Por estar relacionado ao cenario pandémico,
esse estudo se aproximou do contexto deste projeto de pesquisa. Os dados e resultados
apresentados por Moraes (2021) indicam que a formacéo continuada no espaco escolar promove
acdo reflexiva, a ressignificacdo de novas metodologias e a construcdo de novos saberes,
oriundos de uma troca interativa entre a equipe escolar, a qual propicia mudancas de paradigmas
e formacéo de novos valores, para o convivio com os desafios presentes no mundo moderno.

Apresentados os trabalhos localizados a partir do descritor formacdo continuada de
professores, define-se como proximo passo a busca por estudos relacionados a inovagdo na
educacdo. Nesta etapa buscou-se pelos trabalhos dos Ultimos cinco anos, relacionados a
inovacao pedagdgica, que estavam relacionados a formacéo de professores. Foram encontrados
2.185, sendo 1.690 dissertacdes e 495 teses. Para a analise da inovacédo, foram adotados critérios
de exclusdo que garantiram o foco exclusivamente na éarea da educacdo e nas préaticas
pedagdgicas voltadas para a educacgéo basica. Assim, foram descartadas inovages relacionadas
a outros setores, como tecnologia, gestdo administrativa ou politicas educacionais que nédo
envolvessem diretamente a pratica docente. Além disso, ndo foram consideradas inovacdes
restritas ao ensino superior ou a educacao profissional, uma vez que o interesse da pesquisa se
concentra na educacdo basica. Também foram excluidas propostas que, apesar de apresentarem
novidades, ndo possuiam evidéncias concretas de resultados na aprendizagem ou na formacao
dos professores. Dessa forma, a selecéo priorizou inovagdes que demonstrassem potencial de
transformacdo pedagogica nesse nivel de ensino. Assim, apos a aplicacdo dos critérios de
exclusdo, foram selecionados sete trabalhos que apresentavam inovagfes na area da educacéo
e das préticas pedagdgicas na educacao basica, assegurando a relevancia e a contribuicao dessas
iniciativas para a analise realizada, como é possivel observar no Quadro 4.

Antes de iniciar a analise em profundidade dos trabalhos, vale destacar que mais de 62%
dos estudos relacionados a inovagdo na educacdo estdo no contexto educacional de nivel
superior ou técnico profissionalizante. Esse indice demonstra que h4 uma preocupacdo dos
pesquisadores em desenvolver praticas pedagdgicas no Ensino Superior e nos cursos técnicos
profissionalizantes, mas ndo parece haver um interesse expressivo em desenvolver essas
inovacdes na educacao basica, embora, nos ultimos anos, o nimero de estudos voltados para as
praticas pedagdgicas consideradas inovadoras na educacéao basica tenha crescido.

Ao analisar os estudos realizados no decorrer dos Ultimos 5 anos, é possivel destacar que
h& um percentual expressivo de pesquisas que consideram que as inovagdes educacionais estao

associadas ao uso de tecnologias ou recursos tecnoldgicos e as Metodologias Ativas (M. Santos,
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2021; Cruz, 2020). Siqueira (2019) enfatiza que a gamificacdo, aliada as Metodologias Ativas,
transformou-se em uma experiéncia pedagdgica inovadora na escola.

A abordagem da Educacdo STEAM como potencializadora de letramento estatistico no
Ensino Fundamental tem sido considerada uma inovagdo por Appelt (2022). Para Oliveira
(2019) demonstrou uma inovacdo na educacdo por meio da robética educacional em uma

formacéo continuada para professores de Matematica.

Quadro 4 — Lista de trabalhos selecionados a partir do descritor formacao

Autor(es) | Ano Titulo T LIS BDTD
Principal Contribuicdes
Transformacéo
SIQUEIRA, Gamificacdo: experiéncias Gamificacdo e | pedagdgica por
Luiza Carla 2019 | pedagbgicas inovadoras no Metodologias meio da Dissertacdo
Carvalho ch&o da escola Ativas gamificagdo na
escola.
A abordagem Educagdo Steam x STEAM como
. Educacéo potencializador do
APPELT, como potencializadora de
i o STEAM e letramento . x
Veridiana 2022 | letramento estatistico no P Dissertacdo
. o ] Letramento estatistico no
Kelin sétimo ano do ensino . .
Estatistico Ensino
fundamental
Fundamental.
Formacéo continuada de
OLIVEIRA professores para inovagdo Robética Uso da robdtica
. ‘ pedagdgica por meio da Educacional na | educacional como . x
Denilton 2019 botica ed ional x . - . Dissertacdo
Silveira de. robética educacional na Formagao inovagéo no ensino
Escola Estadual Presidente Continuada de Matematica.
Kennedy
Inter-relacGes entre gestdo .
escolar fgrmac;éo dg . Relaciona .
SANTOS, rofess’ores e metodologias Metodologias metodologias
Marta da 2021 | Pr A . glas Ativas e ativas com Dissertacdo
ativas: perspectivas educativas x . ~
Cunha o Inovagao inovacao
para o ensino inovador na edacsaica
contemporaneidade pedagogica.
Metodologias ativas aliadas ao
CRUZ, uso das te~cnolog|as QIgItEjIS. de - Aplicagio de
informac&o e comunicagéo: Préaticas .
Karyne A N - metodologias . x
. 2020 | elaboragdo, implementagdo e | Pedagogicas . Dissertacdo
Baptista de ol inovadoras no
avaliagdo de um curso de Inovadoras . L
Souza. ~ - ensino bésico.
formagdo continuada para o
ensino de ciéncias
Préticas inovadoras e cultura Elementos-chave
SABINO, e ) Indicadores de | para
. didatica em sala de aula: um X - x
Aline 2021 do d Inovacédo na implementacdo de | Tese
Ribeiro estudo de caso com uma Educacdo praticas
' professora de Fisica '
inovadoras.
Inovacao pedagdgica na
ROSIER, educacdo hasica: Estr_utL‘Jr_a para
. ~ . Mapa da apoio a inovagao
Mariangela compreensdes a partir dos « .
L 2022 | . . Inovagao no projeto Tese
Oliveira diferentes protagonismos em Pedagbaica edagdaico das
Lago. uma escola da Rede Jesuita de 909 pedagog
~ escolas.
Educacio

Fonte: Registro da pesquisadora (2023).
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Estudos como o de Sabino (2021) indicam elementos que podem contribuir com a
implementacdo de praticas inovadoras em qualquer area do conhecimento. Pelas conclusdes da
pesquisadora, a competéncia para fazer a gestdo da sala de aula, a dedicacdo aos estudos, o
compromisso com a profissdo, a postura reflexiva, a iniciativa para reformular a sua pratica e
implementar novas dinamicas, a sensibilidade para mudar a estratégia de ensino durante a aula
e a seguranca para dividir o protagonismo com 0s estudantes sdo indicadores que podem
promover a inovacao na educacao.

O estudo recente sobre inovacdo pedagdgica na educacdo basica realizado por Rosier
(2022) destaca ser importante alargar a compreensdao dos pressupostos que ancoram 0S
movimentos de inovacao com vistas a concretizacdo de um processo sistémico, potencializando
as mudancas paradigmaticas e superando, assim, a perspectiva de acGes transformadoras
pontuais. Por meio dessa perspectiva, Rosier (2002) elabora o Mapa da Inovagdo, que
intenciona apoiar a escola na qualificacdo do projeto politico-pedagdgico, com vistas a avancar
nas estratégias formativas reflexivas e na ampliacdo das praticas pedagdgicas inovadoras.
Demonstra, assim, sua preocupacdo com o todo do processo educativo, em especial com o
estudante e com a oportunidade de promocédo, por todos os professores, de experiéncias
didaticas diferenciadas no ambiente escolar.

Mesmo diante dos estudos que demonstram as contribui¢des das formag6es continuadas
para professores de Matematica e as inovagdes na educacao, ao longo dos tltimos anos, definiu-
se por realizar buscas em outro banco de dados, de modo a constituir uma reviséo de literatura
mais fidedigna. Dessa forma, apresenta-se, na se¢do seguinte, os resultados da busca realizada
no banco de dados da ANPEd.

1.3.2 A ANPEd como espaco de difusdo do conhecimento

Por construir um espaco permanente de debate e aperfeicoamento para professores,
pesquisadores, estudantes e gestores da area, definiu-se pela busca nos trabalhos apresentados
na ANPEd, nas Ultimas trés edi¢cdes (2017 a 2021). A ANPEd tem sido, no pais e fora dele, um
importante espaco de debate de questdes cientificas e politicas da area, constituindo-se em
referéncia na producdo e divulgacdo do conhecimento em educacéo. A busca se deu por meio
do banco de dados disponivel no site https://www.anped.org.br/ e nos respectivos anais das
edicdes consultadas. Como a ANPEd é organizada por Grupos de Trabalho (GT), buscaram-se

referéncias no GT 08 — Formacao de Professores, GT 13 — Ensino Fundamental e no GT 19 —
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Educacdo Matematica. A escolha detalhada sobre as definicdes pelos grupos de trabalho sera

descrita ao longo desta se¢do e no Quadro 5.

Quadro 5 — Lista de trabalhos selecionados a partir do descritor formacao

’ . Principais GT (Grupo
Autor(es) Ano Titulo Tema Principal Contribuicdes de Trabalho)
Parametros dos Identifica parAmetros da
documentos oficiais do | Inovagdo Inovacéo Pedagdgica e GT 08—
SANTOS, Priscila 2021 ceri/ocde sobre a Pedagogica na sua relacdo com a Formacio de
Bastos Braga dos. inovagéo pedagogica |Formacdo de formag&o de professores a Professores
na formagao de Professores partir de documentos do
professores CERI/OCDE.
Examina como
PEREIRA, Carlos A formagao de Identidade formadores de
André Bogéa. formadores de Profissional de Mate_matlga constroem GT 19 -
NACARATO 2017 | professores que Formadores de suas_ldgnIIQades Educa(;f':\(_)
Adair Men de; ensinam matematica: o Matemética profissionais em um Matematica
: caso de S3o Luis/MA contexto de formagéo
continuada.
Desenvolvimento da Estudo sobre como as
identidade de Identidade identidades dos
LOSANO, Ana pmfessor.es de Profissional de professgr_es de GT 19 N
Leticia. ’ 2019 | matematica e Professores de Matemética sdo Educacéo

participa¢do em
espacos diferenciados
de formagao.

Matematica

continuamente negociadas
durante 0s processos
formativos.

Matemaética

Teoria e pratica na

Teoria e Préatica

Analisa como a dicotomia

BOFF, Daiane formagao d.e ha Formacio de entre teoria e prética é GT 19 -
Scopel 2019 | professores: um estudo Professores de abordada na formacéo de Educaggq
’ sobre docéncias em Matematica professores de Matematica
matematica. ! Matematica.
A pratica docente na Enfati_zAa a im]P ortén_cia de
formagdo continuada | Formagao E);E:;;e;:gsagggauvas GT 19—
VALLE, Julio 2021 de professores que Continuada de reflexdo-acéo e praticas | Educagio

César Augusto do.

ensinam matematica

Professores de

colaborativas para

Matemaética

ng elducac;.ello de jovens, | Matematica professores de
adultos e 1dosos. Matematica.
Atividade orientadora | Atividade Destaca a importancia de

espacos de dialogo e

. de formagdo em um Orientadora de . GT19-
MARCO‘ Fabiana 2021 | processo formativo Formac&o para compartilhamento de Educagéo
Fiorezi de. f Professores de significados entre Matematica
com professores que Matemati professores para melhorar
ensinam matematica. atematica a pratica pedagégica.
. Investiga as
SILVA. Neomar Aprendizagens de aprendizagens dos
Tty |Letamento (P JoTw
OLIVEIRA, 2021 S Docente em Finais do Ensi Educagéo
Andréia Maria na participagao em Matemética nas do Ensino : Matematica
Pereira d praticas de letramento Fundamental e como isso
ereira de. docente impacta sua préatica
pedagogica.
' Mapeia e problematiza a
. Qualidade dfl educagdo Boas Préticas constituicao de boas GT 13 -
SANTOS, Daiana e a celebragdo de praticas pedagdgicas :
. 2019 .. L Inovadoras na : Ensino
Bastos da Silva. boas praticas ~ inovadoras, destacando a
Educacdo Fundamental

inovadoras”

importancia das
Metodologias Ativas.

Fonte: Registro da pesquisadora (2023).
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Inicialmente, buscou-se por trabalhos relacionados ao contexto da formacdo de
professores, tema central desta investigacdo, nas publicagdes do GT 08 — Formacdo de
Professores. Nas edicGes analisadas, foram apresentados 84 trabalhos, sendo que, apenas um
destacou-se por apresentar temas relacionados a formacdo continuada de professores de
Matematica ou por estarem relacionados aos descritores definidos nesta investigacdo. Trata-se
do trabalho “Parametros dos documentos oficiais do CERI/OCDE sobre a inovagdo pedagogica
na formacao de professores” (P. Santos, 2021).

O estudo realizado por P. Santos (2021) identifica e analisa os parametros da Inovacgéo
Pedagogica, com o olhar ao campo da formacéo de professores, a partir dos documentos oficiais
do Centro de Pesquisas Educacionais e Inovacdo (CERI). A pesquisadora destaca que o CERI,
departamento vinculado a Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), traz em seus documentos a Inovacao Pedagdgica como categoria nuclear, a qual deve
orientar a formacdo e a atuacdo do professor inovador, operando por diretrizes metodologicas
com base na gestdo dos processos de inovagdo. A pesquisa revelou elementos referentes ao
profissionalismo, ao empreendedorismo, a Epistemologia da Pratica, aos recursos tecnolégicos
e as Metodologias Ativas. Os resultados orientam a criacdo de um sistema de inovagédo
educacional, para atender as reformas de um padréo de formag&o neotecnicista.

Diante da condi¢éo de que o grupo de trabalho sobre estudos recentes na area da formacao
de professores ndo apresentou estudos suficientes para demonstrar o atual cenario no que tange
a formacdo continuada de professores de Matematica, buscou-se por trabalhos no grupo de
estudos relacionado a Educacdo Matemética. Com isso, dentre as 42 publicacfes apresentadas
no GT 19 — Educacdo Matematica, 6 estudos destacam-se (Marco, 2021; Silva e Oliveira, 2021,
Valle, 2021; Boff, 2019; Losano, 2019; Pereira e Nacarato, 2017).

O estudo de caso que tematiza a identidade profissional por meio da formacdo de
professores de Matematica realizado por Pereira e Nacarato (2017) buscou compreender como
se constituiram profissionalmente os formadores que, no contexto de formagédo continuada de
uma Rede Municipal de Ensino, atuam com professores na disciplina de Matematica. A
pesquisa evidencia que, no proprio processo de atuacdo na formacao, os professores constituem
suas identidades como formadores.

Ainda nesse GT, seguindo a linha do desenvolvimento da identidade profissional de
professores de Matematica por meio de processos formativos, Losano (2019) evidencia o
desenvolvimento da identidade de professores de Matematica em diferentes espacos de

formacéo. Os resultados dessa investigacdo consideram que as identidades profissionais sdo
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continuamente negociadas mediante um processo de coordenar o compromisso dos professores
com praticas e discursos provenientes tanto de suas escolas como dos espacos de formacdo,
sendo alguns mais efetivos e relevantes ao desenvolvimento da identidade do professor.

Jé& o estudo de Boff (2019) evidencia a teoria e a pratica na formacéo de professores, com
0 objetivo de estudar a docéncia em Matematica. A pesquisa, que foi inspirada nas teorizacfes
de Michel Foucault, no pensamento tardio de Ludwig Wittgenstein e na docéncia
contemporanea, descreve os significados atribuidos a teoria e a pratica em cursos de formacao
de professores de Matematica, porém com foco na formacéo inicial desses profissionais. Essa
pesquisa analisa de que forma eles tém produzido docéncias que reforgam enunciados
dicotdbmicos sobre as dimensdes tedrica e pratica. O movimento analitico realizado mostra que,
na docéncia em Matematica, ao significarem-se os conhecimentos matematicos e pedagogicos
somente em uma das dimensdes, constroem-se modos de ensinar que priorizam o que esta na
ordem do concreto e do cotidiano ou o0 que esta na ordem da abstracdo e do formalismo,
naturalizando e refor¢ando, assim, que na formacao de professores ha dicotomizacdo teoria-
pratica. Por mais que esse estudo esteja relacionado a formacdo inicial de professores de
Matematica, as dimensdes apresentadas por ele podem contribuir com a presente investigacgéo.

Para Valle (2021), a formag&o continuada de professores de Matematica no contexto da
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos deve propor experiéncias formativas cujo principio
orientador seja o da acdo-reflexdo-acdo em torno das praticas de ensino de Matematica
construidas e compartilhadas pelos professores. A pesquisa evidencia a importancia da criagcao
de um espaco de dialogo e também de condices necessarias para o trabalho colaborativo de
grupos heterogéneos de professores que atuam nesta disciplina.

Assim como nas consideracdes apresentadas por Valle (2021), o estudo de Marco (2021),
que apresenta Atividade Orientadora de Formacgdo em um processo formativo com professores
de Matematica, também evidencia a importancia dos espacos de dialogos, compartilhamentos
e reflexdes coletivas, pautados no ambiente de formacéo e de pesquisa. Com foco na Escola de
Educacdo Basica, o trabalho de Marco (2021) destaca que a interacdo entre os participantes,
cada qual com seus diferentes conhecimentos, € fundamental porque eles se complementam.
Destaca, ainda, a importancia da valorizacdo do compartilhamento de significados na relagédo
professor-aluno mediada pelos contetdos escolares na elaboracdo e no desenvolvimento de
atividades de ensino na e com a sala de aula. Outro aspecto relacionado pela pesquisa € pensar
teoricamente 0s conceitos matematicos e apropriar-se deles mediante uma intencionalidade

formativa, o que vai ao encontro do tema deste projeto de pesquisa.
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Também, Silva e Oliveira (2021) indicam que a dinamica desenvolvida no contexto de
formacéo continuada possibilitou aos professores aprendizagens as quais constituiram a propria
organizacdo da pratica pedagogica e modos valorizados de usos da leitura e da escrita que
repercutiram positivamente na pratica docente. Silva e Oliveira (2021), buscaram identificar e
analisar as aprendizagens de professores que ensinam Matemaética para estudantes dos Anos
Finais do Ensino Fundamental em uma escola publica, quanto a participacdo em préaticas de
letramento docente.

Tendo em vista que, mesmo diante de 126 trabalhos apresentados no GT 08 e no GT 19,
foi identificado apenas um estudo relacionado & inovacgdo pedagogica, optou-se por continuar a
busca nos anais, analisando, na integra, todos os grupos de trabalhos.

Tendo em vista que, ndo foram localizados muitos estudos relacionados a inovacgéo
pedagdgica ou praticas pedagdgicas na educacdo basica, recorreu-se ao GT 13 — Ensino
Fundamental. Nele, um estudo destaca-se por apresentar praticas pedagogicas inovadoras. Esse
grupo de trabalho apresentou 62 publicacbes que foram analisadas pela pesquisadora. Dentre
elas, hd o estudo “Qualidade da educacédo e a celebra¢do de ‘boas praticas inovadoras’”, de
Santos (2019). A autora mapeou e problematizou a constituicdo de “boas praticas” pedagdgicas
enunciadas como inovadoras. De acordo com a pesquisadora, 0s estudos apontam a necessidade
de uma retomada das Metodologias Ativas, bem como ser possivel olhar para um movimento
de intensa estetizacdo das praticas pedagogicas, associado a producdo de um sentido de
qualidade da educacéo.

Nessa revisao explorando os estudos recentes no contexto investigado, é possivel
observar que grande parte deles esta relacionada ao desenvolvimento da identidade profissional
por meio da formacdo continuada de professores. Muitas das pesquisas relacionadas aos
descritores investigaram professores de nivel superior, demonstrando uma caréncia de
investigacOes direcionadas a professores da educagdo basica. Além disso, varios estudos
tencionam a necessidade do uso de Metodologias Ativas e a importancia de ambientes de

di&logo e colaboracao.

1.3.3 O Encontro Nacional de Educacdo Matematica como l6cus de pesquisa sobre

Formacéo Continuada de Professores de Matematica

A andlise dos trabalhos publicados nos Anais do Encontro Nacional de Educagéo
Matematica — ENEM, especialmente os vinculados ao Eixo — Formacdo Continuada de

Professores que Ensinam Matematica, evidencia a relevancia atribuida a formagéo continuada
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como um processo formativo essencial a qualificacdo do ensino de Matemaética. No evento de

2022, realizado on-line a partir de Brasilia (DF), foram apresentados 821 trabalhos, dos quais

59 integram esse eixo especifico. J& no evento de 2019, foram 1528 trabalho e 77 integraram o

eixo da formacdo continuada. A partir da selecdo de estudos que tratam da formacgédo de

professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, atuantes na Educac¢éo Basica, destacaram-

se 17 estudos no qual observa-se uma convergéncia tedrica e metodologica em torno da ideia

de uma formacdo continuada transformadora, situada no contexto escolar e pautada na

construcdo coletiva do conhecimento, conforme é apresentado no Quadro 6.

Quadro 6 — Lista de trabalhos selecionados a partir do descritor formacao

ROSA, Sandra Alves;
FERRAREZE, Eduarda
Cericato;

NOSCHANG, Luisa.

Matematica na
perspectiva da
formacéo continuada

desenvolvimento
profissional docente

(continua)
Autor(es) Ano Titulo Tema Principal Principais Contribuigdes
Evidencia como a formacgéo
N continuada pode modificar
A fo_rma(;ao Formagio positivamente as concepcdes
continuada e suas continuada de de professores sobre as
THIELE, Ana Ldcia implicacdes na rofessores e dificuldades de
Purper; LARA, Isabel 2022 | compreensao das gificul dades de aprendizagem; destaca a
Cristina Machado de. dificuldades de aorendizagem em ir_nporténcia de distinguir
aprendizagem na I\Eatemétiga dificuldades e transtornos;
Matematica contribui para praticas
pedagogicas mais eficazes e
inclusivas.
A utilizagio de y Demonstra que as TAP
Tarefas de Formagao promovem aprendizagens
SERRANO, Paulo Aprendizagem continuada de 5|gn|f|gat|vas ao artlcu!a_r
Dante de Toledo; Profissional na professQr_es de cgnhgumentos mage_matlcos €
COSTA Gustavé L uis 2022 Formagio Ma_tematlca por didaticos com apratica
da: AGLJIAR Marcia Continuada de meio de_ Tarefas de | docente; valoriza o tratNJtho
' ’ . Professores de Aprendizagem colaborativo e a reflexao
Matematica Profissional (TAP) coletiva sobre a prética de
sala de aula.
Promoveu a formacéo inicial
e continuada de professores
de Matematica por meio de
BETENCOURT, Maria um projeto de extensdo
de F4tima Baptista; Desenvolvimento universitaria; valoriza a
RIZZON. Eliamar =NV i préatica dE)cente como.
Ceresoli: SANTOS profissional de Formagéo construgéo de conhecimento;
Scheila Montelli do,s; 2022 professores de continuada e incentiva o trabalho

colaborativo, a reflexéo
critica sobre a prética e o
protagonismo dos
professores; contribui para a
articulacdo entre universidade
e escola pablica, mesmo em
contextos desafiadores como
0 da pandemia.
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(continuacdao)

Autor(es) Ano Titulo Tema Principal Principais Contribuicdes
Investigacdo de como
grupos colaborativos

Formac&o Continuada de ajudam professores a
Professores de Formagéo desenvolver a competéncia

DAMASCO, Matemética e o continuada de de observar com sentido,

. . 2022 - : A

Fabiana Caldeira. Desenvolvimento da professores de aprimorar o planejamento

Competéncia de Matematica didatico e superar desafios
Observar Com Sentido no ensino de equacdes nos
anos finais do Ensino
Fundamental.
Relato da experiéncia de
formacéo continuada em
Itapema, redefinindo

CORREA, Cirlei Formacéo continuada de Forma(;ao habilidades do curriculo a

. X professores de continuada de luz da BNCC e da

Marieta de Sena; oy .

. 2022 | Matemaética na rede professores e taxonomia de Bloom,

ANJOS, Claudia - - ; . .

. municipal de ensino de curriculo municipal | adotando a perspectiva de

Regina dos. - .

Itapema de Matemética conhecimento em rede para
fortalecer as competéncias
docentes e aprimorar 0
ensino-aprendizagem.
Aponta que professores
valorizam formacdes com
O que revelam as Formacéo empatia, dialogo, vinculo
SILVA, M. V.da. | 2022 caracteristicas de um continuada de prética reflexiva e
programa de formagao rofessores dinamicidade, a partir da
continuada P [ ap
anélise do programa
“Formadores em Acdo”.
Aponta a escassez de tempo
e infraestrutura como

KLEEMANN, R;; Os investimentos na Formacao entraves a pratica docente

MACHADO, C. 2022 | formacdo de professores | continuada e com tecnologias,

C. e nos espacos da escola tecnologias digitais | destacando a importancia de
politicas publicas de apoio a
formacéo docente.

O estudo destaca o
potencial da Educacédo
Online (EOL), mediada por

ANTUNES, plataformas como o

Victor Hugo Ricco Reflexdes sobre a Moodle, para promover

Bone; KLAUS, Educacdo Online e a Formacéo uma formac&o continuada

Vanessa Lucena Formac&o Continuada de | continuada online mais acessivel, interativa e

2019 .

Camargo de Professores de de professores de reflexiva. Aponta a

Almeida; Matematica da Educacdo | Matematica importéncia das TDIC, do

BOSCARIOLLI, Basica design instrucional e das

Clodis. praticas colaborativas para a

qualificacdo docente,
especialmente em tempos
de cibercultura.




42

(continuacdao)

Autor(es)

ANo

Titulo

Tema Principal

Principais Contribuicdes

SILVA, Denise
Knorst da;
COSTA, David
Antonio da.

2019

Uma acédo de formacéo
de professores na e para
uma abordagem
investigativa em aulas de
Matematica

Formac&o de
professores e
abordagem
investigativa no
ensino de
Matematica

Evidencia que a abordagem
investigativa é um construto
tedrico-prético capaz de
promover o
desenvolvimento
profissional de professores e
integrar metodologias
investigativas ao ensino de
Matematica. A pesquisa
destaca o uso de casos de
ensino como instrumento
pedagdgico que favorece a
reflexdo critica, a
mobilizacdo de
conhecimentos matematicos
para o ensino e a
ressignificacdo da pratica
docente.

FERNANDES,
Regina Alves
Costa; ROSA,
Dalva Eterna
Gongalves;
OLIVEIRA,
Alyson Fernandes
de.

2019

NUFOP/FE/UFG e
PPGECM/UFG: espacos
de interacdo da cultura
escolar de formacéo
continuada de
professores de
Matematica

Cultura escolar e
formacéo
continuada de
professores de
Matematica

O estudo evidencia que
espagos como o
NUFOP/FE/UFG e 0
PPGECM/UFG promovem
uma cultura escolar de
formacéo continuada
colaborativa, reflexiva e
critica. Destaca a
importancia do habitus
comum, da curiosidade
epistemoldgica e da
articulacdo entre teoria e
pratica para o
desenvolvimento
profissional docente,
reforcando o papel da
universidade na valorizacdo
e transformacédo da pratica
pedagogica.

OLIVEIRA, Deire
Lucia de;
GONTIO,
Cleyton Hércules.

2019

Repercussoes da
autopercepgdo como
aluno em um curso de
formagdo continuada
docente

Formacéo
continuada e
autopercepcao
docente

Aponta como a
autopercepcédo dos
professores como “alunos”
pode comprometer a
aplicacéo pratica do
contetdo estudado em
cursos de formacéo
continuada, gerando uma
participacdo passiva e
pouco critica. Identifica a
necessidade de reconfigurar
metodologias para
promover o engajamento
como profissionais em
formagao e ndo como
estudantes.
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(conclusdo)

Autor(es) Ano Titulo Tema Principal Principais Contribuicdes
. . Avaliacdo de uma formagéo
OLIVEIRA, Formacdo continuada de ) continuada que introduziu o
Marcos Borges de; professor_es de Forma(;ao software GeoGebra como
BORGES, Matematica: o uso de continuada e uso de | recurso didético; promocéo de
Regiane Carvalho | 2019 | softwares de geometria tecnologia no metodologias ativas; maior
de Castro; dindmica enquanto ensino de seguranca dos p_rofessores no
DARSIE, Marta recurso didatico para o Matematica uso de tecnologias; destaque
Maria Pontin. ensino de geometria para a necessidade de
continuidade formativa.
ALVES, Suiane
'(I;IgsotallsOSIO Demonstrou que o0 uso da
; - Plataforma AVACED plataforma AVACED
EE";;SE;OKS:& como ferramenta na contribuiu significativamente
Geovanda | formagdo continuada de | Formagéo Inegracho entre esclase.
Mourdo; SILVA, 2019 profess9(es %e q gontlnuada COM USO | f5rtalecimento da prética
José Elisberto de Matematica da rede e AVA pedagégica; destacou o papel
Aratijo e: estadual de ensino do do AVA na mediagéo da
SANTOS estado do Ceara formagéo e no protagonismo
Génesson Johnny docente.
Lima.
Apresenta a experiéncia de um
OLIVEIRA s Colaborati grupo colaborativo
- rupo Colaborativo x semipresencial que integrou
Jacqueline . . Formagéao N
Bemardo Pereira; | 2019 | Scmipresencial em colaborativa de Férpfessore§ da I'thU'cagao
VASSALLO Ensmo-,Aprenduagem de professores o oe @
NETO. Rafael Matemética (GCSEAM) PesquésadogeS: Promﬁveu a
: - troca de saberes e reflexdo
critica sobre a pratica docente.
. Apontou que dispositivos
glcl)\zzdﬁ,s él;(r:llt?)rs]é Dispositivos de como roteiros de produéo
CUNHA. Maria de formagc&o continuada dos | Formagio Co'tet"’? f_ analise debglr_ros X
Jesus G, 2019 | Professores de continuada e focente, favorecem a reflexo
OLIVEIRA, mate_m_atlca do SI§tema d'SpOS'.t'VOS sobre a pratica e contribuem
Tatiana Maria D. municipal de ensino do formativos para a ressignificacio dos
de Recife saberes pedagdgicos e da
' relacdo ao saber matematico.
PADILHA, Relata a implementacéo de
Valéria de Jesus; . e oficinas pedagdgicas baseadas
SANTOS, Nailys Oficinas de Matematica: ) na BNCC, com foco em
Melo Senz;r um processo de Formagéo atividades praticas e ensino de
SILVA Nérinha 2019 | formacdo continuada continuada por geometria; promoveu a
Myl ,R ha da: para professores que meio de oficinas articulacdo entre teoria e
ylena kocha da, ensinam matematica pratica, incentivando a reflex&o
PAULA, Juliana docente e a aplicagdo direta em
de Souza. sala de aula.
Investigou a relevancia do
. laboratdrio como espago
O Laboratorlo de i Laboratério de formativo e pedagégico,
RIBEIRO, Ana Educagdo Matematica Educacio destacando seu potencial para
Luiza de Araujo; o019 | oMo ambiente de Matemética e promover praticas inovadoras,
ESCHER, Marco ensino/aprendizagem e formacio reflexdo docentee
Antonio. formagao continuada de contin(L;Ja da aprendizagem significativa;

professores

apontou o interesse dos
professores em formacédo
continuada nesse contexto.

Fonte: Registro da pesquisadora (2023).
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Os estudos apresentados no Quadro 6, desenvolvidos entre 2019 e 2022, evidencia uma
trajetéria de consolidacdo tedrica e metodoldgica em torno de principios que sustentam e
qualificam processos formativos, 0s quais fundamentam a proposta desta tese.

Thiele e Lara (2022) abordam como a formagao continuada pode impactar positivamente
a compreensdo que os professores tém das dificuldades de aprendizagem em Matematica,
diferenciando-as de transtornos especificos, 0 que contribui para praticas mais eficazes e
inclusivas. Este achado dialoga diretamente com a premissa de que programas formativos
precisam partir das necessidades reais vivenciadas pelos professores em sua préatica cotidiana,
favorecendo a construcdo de saberes alinhados a realidade escolar.

Complementarmente, Serrano, Costa e Aguiar (2022) destacam o uso de Tarefas de
Aprendizagem Profissional (TAP) como estratégia que integra conhecimentos matematicos,
didaticos e praticos, potencializando aprendizagens significativas. Essa perspectiva reforca o
entendimento de que a formacgédo deve ser situada e contextualizada, ancorada na articulacéo
entre o conhecimento especifico da area e a pratica reflexiva em sala de aula, elemento que
também orienta a proposta deste trabalho.

No mesmo sentido, Damasco (2022) apresenta uma investigacdo sobre a contribuicéo de
grupos colaborativos para o desenvolvimento da competéncia docente de observar com sentido,
aprimorando o planejamento didatico e as intervencdes pedagogicas. Essa experiéncia
evidencia que a dimensdo coletiva e o trabalho cooperativo sdo estruturantes para processos
formativos que visem a autonomia profissional e ao fortalecimento do saber docente.

O estudo de Betencourt et al. (2022) amplia essa discussdo ao relatar experiéncias de
desenvolvimento profissional realizadas no &mbito de um projeto de extensdo universitéria. Os
autores ressaltam o papel do professor como protagonista de sua formacéo e enfatizam a pratica
como espaco de construcdo de conhecimento, mesmo diante de contextos adversos, como o
periodo pandémico. Essa perspectiva reforca a necessidade de parcerias institucionais e de
estratégias que valorizem o conhecimento produzido na pratica.

A importancia de alinhar a formag&o continuada com o curriculo também se faz presente
no trabalho de Corréa e Anjos (2022), que descrevem uma experiéncia em que habilidades
curriculares foram redefinidas a luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da
taxonomia de Bloom, adotando a perspectiva de conhecimento em rede. Essa proposta reforca
o0 papel do professor como autor de um curriculo contextualizado, ajustado as demandas reais
dos estudantes, aspecto essencial na proposigdo de qualquer politica de formacao continuada.

Além desses elementos, a literatura recente alerta para os desafios estruturais enfrentados

pelos professores no acesso a formagdes de qualidade. Kleemann e Machado (2022) apontam
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a escassez de tempo e infraestrutura como entraves significativos a pratica do professor com
tecnologias, destacando a urgéncia de politicas publicas que garantam condic¢des adequadas de
trabalho, recursos tecnoldgicos e tempo para estudo. Da mesma forma, Antunes (2019) ressalta
o0 potencial das tecnologias digitais e da educacdo online como alternativas para flexibilizar e
democratizar o acesso a formagéo continuada, desde que acompanhadas de um planejamento
pedagdgico cuidadoso e suporte institucional.

Em sintese, a analise da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD)
revelou uma producdo expressiva sobre formagédo continuada, contemplando desde o uso de
tecnologias e recursos digitais até reflexdes sobre os impactos da pandemia e a importancia de
comunidades de pratica e acBes colaborativas. Na ANPEd, os trabalhos concentram-se,
sobretudo, no desenvolvimento da identidade profissional de professores de Matematica,
enfatizando processos formativos que valorizam o dialogo, a reflexdo critica e a colaboracéo,
ainda que com menor foco na inovacao voltada especificamente a educacédo bésica. Por sua vez,
0 Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) destacou estudos que reafirmam a
articulacdo entre teoria e pratica, a centralidade do trabalho colaborativo, a atualizacdo
curricular alinhada a BNCC e 0 uso de tecnologias digitais como suporte a pratica pedagodgica.
Os achados do ENEM reforgam a visdo do professor como protagonista da transformacéo de
sua pratica e da construcdo de saberes coletivos. Desse modo, os trés espacos analisados
evidenciam que a formacdo continuada de professores de Matematica deve ser contextualizada,
reflexiva, colaborativa e alinhada as politicas publicas, apontando caminhos para fortalecer
praticas formativas coerentes com as demandas da educacdo contemporanea.

E importante destacar que esta pesquisa também dialoga com investigacBes
desenvolvidas no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul,
em especial, com o projeto Educacdo Superior e Formacdo Docente: reflexbes e desafios na
po6s-graduacdo (Morés, 2024). Este projeto, ao analisar a formacgdo de estudantes de pés-
graduacgdo nos contextos da pandemia e p6s-pandemia, evidencia a necessidade de articular
exceléncia académica, compromisso social e inovacao pedagogica, aspectos esses que também
se configuram como fundamentos desta tese, particularmente no que se refere a construcao da
identidade profissional de professores.

De modo complementar, esta tese se alinha as contribui¢des de Peruchin (2022), que, ao
investigar a formacdo inicial de professores, aponta para a centralidade de praticas educativas
emancipadoras no desenvolvimento da autonomia dos professores. Embora com focos distintos

(formacéo inicial e formacdo continuada), ambas as pesquisas convergem na defesa de
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processos formativos que valorizem a interagdo constante com o contexto escolar e com as
vivéncias de sala de aula como elementos constitutivos da identidade profissional.

No campo da formacéo continuada, destacam-se, ainda, as pesquisas de Munhoz (2023),
Francio (2021) e Pezzi (2023), que aprofundam a reflexdo sobre praticas formativas articuladas
aos contextos educacionais. Munhoz (2023), ao investigar a formagao em contexto na Educacao
Infantil no municipio de Bento Goncalves/RS, sob a perspectiva da Pedagogia da Escuta,
reafirma a importancia do dialogo, da valorizacdo dos saberes docentes e da articulacdo entre
teoria e pratica para o fortalecimento da identidade profissional. De maneira similar, Francio
(2021), em estudo com professores dos Anos Iniciais em Veranopolis/RS, fundamentado nos
aportes tedricos de Freire, Imbernén, No6voa, Pimenta e Tardif, reforca a centralidade da
reflexdo critica e da valorizacdo dos saberes experienciais na constituicdo da identidade do
professor. Pezzi (2023), por sua vez, ao investigar a formacédo continuada na Educacéao Infantil
em Caxias do Sul/RS, defende préticas formativas na Educacdo Bésica que dialoguem com o
cotidiano escolar, superem solugGes prontas e incentivem a construcdo coletiva de
conhecimentos.

Todas essas investigacdes dialogam diretamente com a concep¢do de formacéo
continuada defendida nesta tese. Diante dessa analise, a revisdo bibliografica aponta para a
relevancia de aprofundar a investigagdo sobre a formacdo continuada de professores de
Matematica da educacdo basica, considerando as contribuices de diferentes abordagens e a
necessidade de superar a dicotomia entre teoria e pratica no desenvolvimento profissional para
a promocao de movimentos de inovacao na educacao.

Dessa forma, o capitulo a seguir apresenta o referencial tedrico que fundamenta as
discussdes sobre 0s principais conceitos e pressupostos que orientam esta pesquisa, com énfase
na formacdo continuada de professores de Matematica, na constituicdo da identidade
profissional e nos processos colaborativos entre pares, a luz das contribui¢cdes de tedricos como
Novoa (2009), Imberndn (2009), Freire (1996), Becker (2012), entre outros.

Os capitulos trés e quatro descrevem os itinerarios investigativos que estruturam o
percurso metodoldgico da pesquisa. Neles, séo detalhados a abordagem qualitativa adotada, 0s
procedimentos de construcdo e analise de dados, bem como o desenho da proposta formativa
construida no contexto desta investigacdo. Essa proposta envolveu a producédo de episddios de
podcast e a realizacdo de um grupo de estudos, com foco na valorizagdo da escuta, da reflexdo
coletiva e do didlogo com o contexto profissional dos professores participantes.

Ja os capitulos cinco, seis e sete sdo dedicados a apresentacdo e a analise dos dados

empiricos. Neles, os resultados sdo organizados em categorias analiticas que emergiram do
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material construido e sdo interpretados criticamente a luz dos referenciais tedricos adotados,
buscando evidenciar os sentidos atribuidos pelos professores a formacdo continuada e as
possiveis contribuicfes dessa experiéncia em suas praticas pedagogicas e identidades
profissionais.

Por fim, o capitulo final, por sua vez, reunird as consideracdes finais, destacando os
principais achados, as contribuicGes e as limitacdes do estudo, além de indicar caminhos
possiveis para novas acdes formativas e para o desenvolvimento de futuras pesquisas na area.
Assim, reafirma-se o compromisso desta tese com a reflexao critica e a melhoria continua da

pratica dos professores.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: TRAJETORIA, DESAFIOS E
CAMINHOS PARA O FUTURO

A teoria tem uma fungdo importante na pesquisa e no ensino. Popper (1975, p. 61)

afirma que “as teorias sao redes, langadas para capturar aquilo que denominamos ‘o0 mundo’:
para racionaliza-lo, explica-lo, domina-lo”. Da mesma forma, Paviani (2009, p. 45) ressalta que
“a teoria, de um lado, permite a elaboracdo do conhecimento ja produzido e, por outro lado, ela
é um apoio para a busca de novos conhecimentos”. Assim, de acordo com as concep¢des de
Paviani (2009, p. 48), “a teoria ou 0 quadro tedrico permite formular o problema de pesquisa e
escolher o método cientifico”, evidenciando que uma pesquisa ndo pode ser elaborada por
partes, de modo artificial, mas precisa ser construida de forma processual, constituindo o todo,
apresentando-o de diferentes formas.

Tendo em vista que toda investigacdo sup&e um corpo teorico e este deve ter um método
que lhe seja apropriado, desenvolveu-se o referencial tedrico que ird ancorar esta tese. Inspirado
nos estudos da formacdo continuada de professores, inicia-se este capitulo evidenciando os
aspectos fundamentais para a educagdo: “tal como a propria educacdo, a investigacdo e a
inovacdo sdo bens e processos publicos que tém um papel fundamental a desempenhar na

catalisacdo de um novo contrato social para a educagdo” (UNESCO, 2022, p. 120).

Uma agenda de pesquisa sobre os Futuros da Educagdo comeca onde estudantes e
professores estdo. De muitas maneiras, elementos dos futuros da educacao ja estao
entre nos, pelo menos em alguma forma inicial. Um ponto de partida em qualquer
sistema educacional sera buscar esses pontos de luz, essas instancias positivas que ja
incorporam os principios (UNESCO, 2022, p. 120).

Levar em consideracdo que cada ser humano pode ser entendido como um sistema é o
ponto de partida para compreender que um sistema de saberes se constitui implicado nas
experiéncias vivenciadas por cada um. Ao analisar o contexto educacional, € possivel observar
a necessidade de refletir sobre os sujeitos (professor e estudante) enquanto ser implicado em
um processo de ensinar e de aprender.

Por isso, a formacdo continuada de professores de Matematica constitui um campo
essencial de investigacdo e intervencdo no ambito da educacdo, especialmente frente aos
desafios da contemporaneidade. Neste caso, a formacdo continuada, para além de uma
exigéncia institucional, deve ser compreendida como um processo permanente de reconstrucao
da identidade do professor, como apontam Novoa (2023) e Imbernon (2009). Para esses autores,
o professor é sujeito de sua propria formacdo, e esta deve estar enraizada na prética, sustentada
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por processos reflexivos e colaborativos. Nessa perspectiva, Freire (1996) defende uma
formacéo que valorize a consciéncia critica, o dialogo e a construcao coletiva do conhecimento,
em oposicao a modelos tecnicistas e descontextualizados. Becker (2012), por sua vez, destaca
a importancia de uma pratica pedagogica fundamentada em principios construtivistas, que
articule teoria e prética de forma indissociavel. Ao integrar essas concepcfes a formacgéo
continuada, cria-se um espacgo formativo que reconhece o saber da experiéncia e promove a
ressignificacao do ensinar Matematica.

Nesse sentido, este capitulo busca apresentar os principais referenciais tedricos que
sustentam a analise e a proposta de formacao continuada discutida nesta pesquisa. Pretende-se
construir uma base tedrica sélida que permita refletir sobre a formagdo como um processo
continuo, identitario e inovador. Busca-se compreender a formacao continuada por meio de
uma abordagem critica e fundamentada, capaz de considerar 0s contextos sociais, culturais e
pedagdgicos nos quais os professores estdo inseridos.

Reconhecendo que os referenciais tedricos oferecem subsidios para descrever,
compreender e interpretar os fendmenos educacionais, apresenta-se, a seguir, 0 contexto
histdrico e cultural da formagdo continuada de professores. A compreensdo desse percurso €
fundamental para a analise de aspectos que ndo podem ser examinados de forma puramente
objetiva, exigindo uma abordagem que considere as dimensbes subjetivas, sociais e

institucionais que permeiam o0s processos formativos a nivel de pais.

21 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM UM CONTEXTO
HISTORICO E CULTURAL

Refletir sobre a formacéo de professores exige um olhar atento ao percurso historico que
moldou essa préatica ao longo do tempo. A docéncia, enquanto atividade social e cultural, ndo
surgiu de forma esponténea, mas foi sendo construida a partir de necessidades concretas de
transmissdo de saberes e valores de uma geracdo para outra. Segundo Imbernon (2009), a
formacéo de professores surgiu na antiguidade, quando alguém sup6s que outros educassem
seus filhos, os quais se preocuparam em fazer. Essa trajetdria revela como a fungéo do professor
se entrelaca com aspectos politicos, sociais e culturais de cada época. No contexto brasileiro,
compreender os caminhos percorridos pela formacéo de professores implica revisitar marcos
historicos da educagéo, reconhecendo como os modelos formativos foram sendo constituidos,

reformulados e, por vezes, tensionados por demandas institucionais e pela prépria dindmica da
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sociedade. E nesse movimento, entre o passado e o presente, que se constréi uma compreensao
mais profunda sobre o lugar e o papel da formacdo de professores na contemporaneidade.

No Brasil, a definicdo de formacéo dos profissionais da educagéo surgiu, por meio da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagéo n°5.692 (LDB), de 11 de agosto de 1971, a qual dispde sobre
a educacdo profissional e tecnoldgica, definindo que a formagéo ou qualificacdo profissional
sdo organizadas para preparar para a vida produtiva e social, promovendo a insercdo e a
reinsercdo de jovens trabalhadores no mundo do trabalho (Brasil, 1971).

Conforme previsto no Art. 42 (Brasil, 1971), a qualificagdo profissional pode ser
oferecida na forma de cursos de livre oferta, abertos a comunidade, com suas matriculas
condicionadas a capacidade de aproveitamento da formacdo. Tais formacdes ou qualificacdo
profissional devem corresponder aos perfis necessarios ao exercicio de uma ou mais ocupacoes
com identidade reconhecida pelo mercado de trabalho.

A formacéo dos profissionais da educacao teve seu marco legal no decurso da trajetdria
histdrica no Brasil a partir da LDB (1971), na qual a formacéo de professores trouxe a tona a

discussédo sobre programas de aperfeicoamento de professores.

§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os periodos
letivos regulares para, alem de outras atividades [...] desenvolver programas de
aperfeicoamento de professores e realizar cursos especiais de natureza supletiva
(Brasil, 1971, Art. 11).

O Artigo 38 (Brasil, 1971) ja destacava que os sistemas de ensino deveriam estimular,
mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e a atualizacdo constantes dos seus
professores e especialistas em educacdo. Em consequéncia disso, outras leis surgiram e fizeram
referéncia a necessidade de formacdo dos professores ao longo da vida. Dentre as leis e
diretrizes destacam-se: Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — LDB (Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional); Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001 — PNE (Plano Nacional de
Educacdo); Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica; Lei n° 8.405, de 9 de janeiro
de 1992 e Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007 | PROGRAD/UFU (Programas de formacao
inicial e continuada de professores para a educacao basica); Lei n° 13.005 de 2014 — PNE (Plano
Nacional de Educacdo); Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010 — Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica; Resolu¢gdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a

formacdo continuada; Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 — BNC-Formacao
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Continuada (Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacgéo
Basica). Vale ressaltar que, de acordo com a legislacédo, a Unido, o Distrito Federal, os Estados
e 0s Municipios, em regime de colaboragéo, deverdo promover a formagéo inicial, a continuada
e a capacitacao dos profissionais de magistério.

Na década de 90, a Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional (Brasil, 1996)
apresentou as caracteristicas para a formacao dos profissionais da educacdo. O Art. 62 destaca
que a formacéo de “[...] docentes para atuar na educacgéo basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e institutos superiores de educacao
[...]”(Brasil, 1996), com a manutengéo da formacdo na modalidade Normal, mas é no paragrafo
3° desse artigo que surge o termo formacdo inicial, mencionando: “A formacéo inicial de
profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso
de recursos e tecnologias de educacdo a distancia [...]” (Brasil, 1996). Ja o que diz respeito a
expressdo “formacdo continuada”, o termo € apresentado no paragrafo 2% “A formacdo
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e
tecnologias de educacdo a distancia [...]’(Brasil, 1996).

De acordo com essa lei (Brasil, 1996), a formagdo continuada estd garantida aos “[...]
trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou superior em area
pedagogica ou afim [...]”” (Inciso I11) (Brasil, 1996). Nos termos da lei, a formacao continuada
pode ocorrer no local de trabalho ou em instituicdes de educacdo basica e superior,
evidenciando, assim, uma perspectiva de formacao/capacitacdo aos profissionais da educacéo.

Na concepcéo de Imbernén (2010, p. 115), a formacdo continuada de professores define-

Se como

toda intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na informacdo, nos
conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores em exercicio. Segundo
0s organismos internacionais, a formacdo implica a aquisicdo de conhecimentos,
atitudes e habilidades relacionadas ao campo profissional (Imbernén, 2010, p. 115).

A compreensdo sobre a formacéo de professores como um campo de estudo autbnomo e
sistematizado é relativamente recente, especialmente nos paises de tradigdo latina. Segundo
Imberndn (2009), na maioria dos paises latinos, a analise da formacdo de professores como
campo de conhecimento ndo se desenvolveu antes dos anos de 1970. Nessa década, os estudos
evidenciam que a formacdo continuada era predominantemente constituida de um modelo
individual de formacéo, no qual cada um buscava para si a sua vida formativa e primava-se pela
formagc&o inicial. Nesse tempo, a ideia de formacdo continuada estava associada a ideia de:

“forme-se onde puder e como puder” (Imbernon, 2010, p. 16). Esse modelo de formacéo era
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caracterizado pelo planejamento do professor, que seguia as atividades de formacéo a partir dos
aspectos que acreditava serem facilitadores do processo de aprendizagem. Formavam-se poucos
professores e estes possuiam 0 monopdlio de um pequeno saber que durava para a vida toda.
Segundo No6voa (1992), a década de 1970 foi também fundadora do debate sobre a formacao
de professores.

O inicio da era da formacdo continuada de professores € marcado por importantes
transformac6es no campo educacional, especialmente a partir da década de 1980. De acordo
com Sparks e Loucks-Horsley (1990), esse periodo representou o surgimento de um verdadeiro
paradoxo: a0 mesmo tempo em que a formagéo continuada ganhava visibilidade, seus modelos
ainda estavam fortemente centrados em praticas pouco reflexivas. A década de 1980 ficou
conhecida por ser a década da luta contra o analfabetismo e pela busca pela universalizacao da
escolarizacéo, principalmente nas camadas mais populares da sociedade.

Nesse contexto, como aponta Imbernon (2010, p. 17), “a época, a formacéo inicial adquire
nivel universitario, a partir da reforma neocapitalista”, revelando mudangas estruturais nas
exigéncias para o0 exercicio da docéncia. As universidades passaram a organizar programas de
formacgédo continuada voltados para professores em exercicio, mas muitas dessas acles se
estruturavam em modelos de treinamento técnico e praticas dirigidas, com pouca énfase na
reflexdo critica, na escuta dos sujeitos envolvidos e na analise dos contextos escolares como

componentes centrais do processo formativo.

Trata-se de uma época predominantemente técnica e de rdpido avango do
autoritarismo sem alternativa e com o aval de gurus racionalistas. Epoca no qual o
paradigma da racionalidade técnica nos invade e contamina, na qual a busca das
competéncias do bom professor para serem incorporadas a uma formacéo eficaz é o
principal topico da pesquisa na formag&o continuada docente (Imbernén, 2010, p. 17).

Os anos de 1980, no contexto histérico da formacéo continuada de professores, deixaram
sua marca, pois foi nessa época que se aumentou o compromisso de escolarizacdo total da
populacdo. Segundo Nobvoa (1992), foi a década que ficou marcada pelo signo da
profissionalizacdo em prol dos professores. Os programas de formacdo demonstravam-se de
uma importancia incontestavel para os sistemas de ensino, mas, em sua maioria,
desqualificavam o professor.

O que se observa ¢é que nessa década, houve a inser¢do de elementos p6s-modernistas,
com discussdes dos grandes metarrelatos (liberdade, fraternidade, solidariedade, igualdade,
etc.), um aumento crescente das desigualdades (as diferengas sociais tornam-se mais evidentes)

e houve um maior indice de abandono da educagdo por parte da populacéo escolarizada.
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A Constituicdo de 1988 demonstrou um compromisso com a educagdo, pois 0 momento
histdrico era marcado por um anseio de cidadania, devido ao fim do regime militar. Foi nessa
época que se comecou a questionar a autoridade e 0 monopolio do saber do professor. De acordo
com Imberndn (2010) o que se pode concluir é que esses professores foram formados com base
no autoritarismo, com fundo positivista e com uma visao técnica que os fazia acreditar que
havia solucgdes teoricas para tudo e para todos.

Ja a década de 90 destacou-se como a da institucionalizacdo da formacao continuada, com

a intencdo de facilitar um constante aperfeicoamento de préaticas educativas e sociais.

A institucionalizacdo da formacdo teve sua parte negativa, jA que a formacdo do
professor, historicamente envolvido por uma racionalidade técnica, com uma funcéo
determinista e uniforme da tarefa dos professores e reforcada pelos processos de
pesquisa positivistas e quantitativos que eram realizados, potencializou o modelo de
treinamento mediante cursos padronizados que ainda perdura. Tal modelo de
treinamento é considerado sindnimo de formagdo continuada e se configura como
modelo que leva os professores adquirirem conhecimentos ou habilidades, por meio
de instru¢des individuais ou grupal que nasce a partir da formagéo decidida por outros
(Imberndn, 2010, p. 19).

Em contraponto a visdo reducionista e negativa da formacdo continuada trazida por
Imberndn (2010), a publicag&o da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a LDB, constituiu-
se em um panorama favoravel a formacdo, assegurando ao profissional da educacéo:
“aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado
para esse fim” (Brasil, 1996, Art. 67) e a realizacdo de “programas de capacitacdo para todos
os professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos da educacdo a distancia”
(Brasil, 1996, Art. 87).

Imberndn (2010) destaca que, nessa década, a preocupacdo do ambito universitario com
estudos teoricos cresceu e houve uma maior consciéncia dos professores sobre seu
compromisso com a educacao. As formag6es passaram a fomentar professores mais implicados
no seu desenvolvimento, criaram-se modelos de formagdo alternativa e praticas mediante
projetos de pesquisa-acdo. Surgiram ainda estudos cientificos com anélises tedricas sobre o
processo de formacgdo de professores a partir de relatos de experiéncias, encontros, jornadas,
congressos, entre outros.

Ao longo dessa década, algo se moveu no contexto da formacdo de professores. Segundo
Novoa (1992), a formacdo continuada possibilitou a qualificagdo para o desempenho de novas
funcdes (administragdo e gestdo escolar, orientacdo escolar e profissional, educacéo de adultos,
entre outros). Por isso, 1990 ficou conhecida como a década que difundiu com rapidez a

pesquisa-acdo, em que se implementou um novo conceito de curriculo, desenvolveram-se
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inimeros projetos na area, propds-se a reflexdo acerca dos processos de formacéao e houve uma
renovacdo pedagogica. Essa década foi considerada “uma época muito criativa e muito
importante na formacdo continuada, cujas contribuices e reflexdes ainda vivemos
assimilando” (Imbernén, 2010, p. 19).

Segundo dados apresentados por Gatti:

A partir do final dos anos noventa e inicio dos anos 2000, comegaram a ser delineadas
em Varios dos paises da regido novas politicas e novas orientacdes normativas que
buscavam melhor estruturar a formacao inicial de docentes. Também se observa
incremento nas politicas e acdes de formacdo continuada com envolvimento das
universidades e institutos superiores (Gatti et al., 2019, p. 79).

Assim como os dados apresentados por Gatti et al. (2019), a partir dos anos 2000, passa-
se a observar a importancia e a necessidade da formacdo emocional das pessoas, das relagfes
entre elas, das redes de intercambio e da comunidade como elementos fundamentais da
educacdo. Além disso, o sistema de ensino educacional utilizado ao longo do século passa a ser
considerado obsoleto. Eis que surge uma crise da profissdo de ensinar e institucional da
formacdo. Segundo Imberndn (2010), foi nessa década que se deixou de analisar a formacao
somente como o dominio das disciplinas cientificas ou académicas e passou-se a estabelecer
novos modelos relacionais e participativos na pratica da formacéo continuada.

No Quadro 7, Imbernén (2010, p. 24) apresenta, com relevancia, o contexto histérico
da formacdo continuada de professores, explorando a genealogia do conceito de
“conhecimento” e sua relagdo com a formacao, sobre 0 que se pensa e deseja.

O quadro apresentado por Imbernon (2010) traz reflexdes importantes para demonstrar
formas de observar a formacao continuada dos professores ao longo dos anos e 0s avancos nos
processos. O que fica evidente é que Imberndn (2010) ja projetava formacdes continuadas
pautadas em reflexdes sobre a préatica e construgdes coletivas, para mudar a realidade educativa
e social. As metéforas trazidas pelo autor representam a fragilidade do processo formativo ao
longo das décadas, assim como a esperanca de dias melhores, 0 que, na década seguinte, comeca

a se concretizar.



Quadro 7 — Relagdo entre o conceito de conhecimento e o de formacao

Formas de ver o
conhecimento Formas de ver a
formador nos formagao dos

Anos professores professores Metaforas

... 1980... Uma informagao Um produto Metafora do produto
cientifica, cultural assimilavel de forma  gue se deve aplicar
ou psicopedagdgica  individual, mediante  nas salas de aula.
para transmitir. conferéncias ou Epoca de busca de

cursos ditados. receitas. A formacao
“salva tuda”.

. 1980.. O desenvolvimento  Um processo de Metafora do
de conhecimentos, assimilar estratégias,  processo. Epoca
habilidades, para mudar os curricular que
destrezas e alitudes  esquemas pessoais e inunda tudo.
profissionais para praficos da interpreta-
mudar as salas de cao dos professores,
aula. mediante saminarios

e oficinas.

L2000, Compartilhar Criagao de espagos  Metafora da
significados no & recursos para construgao, Epoca
contexto educacio-  construir aprendiza-  de novas redes de
nal para mudar as gern, mediante formacao
instituicoes projetos de inovacao  presenciais e
educacionais. e intercambio nas virtuais.

escolas. Processos
de pratica reflexiva.
...Aumo ac Construgao coletiva Elaboragao de Metafora da

futuro (ou com todos os projetos de subjetividade, da

ao dese- agentes sociais, para  transformagdo, com  intersubjetividade, do

jada) mudar a realidada a intervengéo da dialogisma. Epoca

educaliva e social. comunidade, e de novas alternalivas

pesquisas sobre a e participacao da
pratica. comunidade.

Fonte: Imbernon (2010, p. 24)
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A década de 2010 foi pautada na participacdo da comunidade, pois iniciou-se um
movimento em prol de uma educacdo para todos. Por mais que a iniciativa “Educagédo para
Todos” tenha sido langada em 1990, durante a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos, em Jomtien, Tailandia, foi no ano de 2015 que a UNESCO lancou o relatério de
monitoramento global com a avaliacdo dos objetivos estabelecidos.

De acordo com a UNESCO (2015), durante o periodo de 2000 a 2015, houve progressos
na area da educacdo em muitos paises. O numero de criancas fora da escola diminuiu
consideravelmente, e muitos paises alcancaram ou aproximaram-se da meta de educacdo
primaria universal. Além disso, houve um aumento na taxa de alfabetizagdo em adultos e no
acesso a educacdo na primeira infancia, principalmente no Brasil. No entanto, apesar dos
progressos, varios desafios persistiram e ndo foi possivel alcancar completamente os objetivos
estabelecidos pela iniciativa. Muitos paises ainda lutam para garantir o acesso a educacao de
qualidade para todos, especialmente para criancas em situaces de pobreza, meninas, minorias

étnicas e criancas com deficiéncia. Além disso, a qualidade da educacdo, incluindo o
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aprendizado efetivo, foi considerada uma preocupagdo, assim como a qualificacdo dos
professores.

No Brasil, a Resolucdo N° 2 do Conselho Nacional de Educacéo, de 1° de julho de 2015,
foi uma importante legislacdo que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial em nivel superior, incluindo cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura. Essa resolucdo também propds importantes
contribuicdes para a formacao continuada de professores, reconhecendo que a aprendizagem e
o0 aprimoramento profissional sdo processos continuos ao longo da carreira do professor. Ela
estabeleceu diretrizes para a formagdo continuada, com énfase na reflexdo sobre a prética, na
atualizacdo de conhecimentos e no desenvolvimento de competéncias especificas (Brasil,
2015).

A Resolucdo N° 2 passou a considerar a docéncia como uma agéo educativa e como um
processo pedagogico intencional e metodico, que envolve conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos. Pelos termos da resolucdo, o objetivo da formacdo é o
desenvolvimento de conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e ao aprender, na socializagdo e construcao de conhecimentos, por meio do
didlogo constante entre diferentes visdes de mundo (Brasil, 2015). Também, o Capitulo VI
estabelece as diretrizes para a formagé&o continuada dos profissionais do magistério na educacao
basica, destacando que a formacdo continuada envolve divisdes coletivas, organizacionais e
profissionais, com o objetivo de refletir sobre a pratica educacional e buscar o0 aprimoramento
técnico, pedagogico, ético e politico do professor.

Ainda, de acordo com a resolugdo, a formacdo continuada leva em consideracdo os
sistemas de ensino, 0s projetos pedagodgicos das instituicdes, os desafios enfrentados pelas
escolas e o contexto em que estdo inseridos. Também reconhece a importancia de acompanhar
a inovacao e o desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia. Respeita
0 protagonismo do professor, proporcionando-lhe tempo e espaco para refletir criticamente e
aprimorar sua pratica. Além disso, enfatiza o didlogo e a parceria com atores e instituicbes que
contribuam para melhorar a gestdo da sala de aula e da instituicdo educacional, justamente o
que se propde nesta investigacao.

No ambito curricular, a resolucdo mais recente é a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de
dezembro de 2017. Ela institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a ser respeitada ao longo das etapas e respectivas modalidades no &mbito da Educacéo
Basica (Brasil, 2017). Também, define principios, critérios e orientagbes para a formacao

continuada dos profissionais da educacgéo, visando ao aprimoramento constante de suas praticas
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pedagogicas. Entretanto, apesar de ser alicercada na pedagogia das competéncias, esta
legislacdo vem sofrendo duras criticas devido ao contexto em que foi elaborada e aprovada, em
meio a conflitos politicos e de interesses, assim como, por ndo ter a participacao social. Segundo
Belletati, Pimenta e Lima (2021) a BNCC apresenta uma padronizacéo curricular, dicotomiza
a teoria e préatica e da énfase em pesquisas estrangeiras e desconhecimento das pesquisas no
pais. Segundo os autores, o documento entende a docéncia como uma simples execucdo, ao
mesmo tempo em que enfatiza o praticismo e a reducdo da formacéo tedrica, pois demonstra a
auséncia de Didatica Geral. O que Belletati, Pimenta e Lima (2021) evidenciam é que a
legislacéo fragmenta a formag&o, tem um carater pragmatico, em meio a uma Vvisao tecnicista e
instrumental.

A BNCC (2018) trouxe consigo legislacdes especificas e documentos norteadores para a
formacédo de professores. A Resolucdo CNE/CP N° 01 de 27 de outubro de 2020, propde
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacg&o continua dos professores da Educacéo Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formacgéo Continuada (BNC - Formacao Continuada).
Apesar da BNC (2020) desprezar as bases sociopoliticas da mediacéo didatica, operando com
uma perspectiva restritiva que dissocia 0 seu carater metodologico-operativo da reflex@o
epistemoldgica e ético-politica da Pedagogia, conforme afirmam Severo e Garrido (2020), a
resolucdo destaca a importancia da formacdo continuada como um processo continuo e
reflexivo, voltado para o conhecimento, o desenvolvimento de competéncias e a melhoria do
desempenho profissional dos professores.

O documento destaca ainda a necessidade de formacdo continuada ao longo da vida, por
meio de servigos ou acgdes desenvolvidas pelas escolas, redes escolares, sistemas de ensino,
instituicbes. Os movimentos formativos devem ser estruturados mediante ac¢des diversificadas,
destinadas ao desenvolvimento de aprendizagens ao longo da vida profissional, sendo essas
contextualizadas com as praticas, efetivamente desenvolvidas.

Na década atual, a de 2020, ndo é possivel refletir sobre formagéo de professores sem

antes mencionar as consequéncias causadas pela pandemia da COVID-19? na educagao.

Em 2020, tudo mudou. Com a pandemia, terminou o longo século escolar, iniciado
150 anos antes. A escola, tal como a conheciamos, acabou. Comeca, agora, uma outra
escola. A era digital impds-se nas nossas vidas, na economia, na cultura e na
sociedade, e também na educacdo. Nada foi programado. Tudo veio de supetdo.
Repentinamente. Brutalmente (N6voa; Alvarez, 2021, p. 2).

2 A pandemia de COVID-19, também conhecida como pandemia do coronavirus. A pandemia da doenca causada
pelo coronavirus ocasionou sindromes respiratérias agudas graves (SARS-CoV-2). O virus foi identificado pela
primeira vez a partir de um surto em Wuhan, China, em dezembro de 2019.
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Diante dessa crise sanitaria sem precedentes na histéria da humanidade, a educacao
brasileira precisou se adaptar para o enfrentamento dos desafios impostos, visando a garantir a
todos 0 acesso a educagdo. Segundo dados apresentados no relatério da Organizacdo para
Cooperacdo do Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2022), o Brasil foi o segundo pais da
Ameérica do Sul e o quarto do mundo em que as escolas permaneceram fechadas por mais tempo,
devido a problemas estruturais e sanitarios ou por ndo ter condi¢es minimas para atender, com
seguranca, 0s estudantes sem aumentar a transmissdo do virus.

Nesse periodo, 0s processos de ensino e de aprendizagem foram impactados, assim como
tornaram-se evidentes, em alguns casos, o despreparo das escolas para ensinar no modo remoto,
a falta de estrutura pedagogica para atender, com qualidade, os estudantes durante as aulas e as
desigualdades sociais. De acordo com Novoa e Alvim (2020), a pandemia mostrou que, ao
longo das décadas, as desigualdades sociais foram apenas mitigadas, apesar do trabalho da
escola, das iniciativas e dos esfor¢os dos professores e demais profissionais da educacdo. Ainda,
segundo Novoa e Alvim (2020), o que foi visivel € que uma parte dos estudantes ndo teve acesso

aos meios tecnologicos, nem a ambientes familiares protetores e favoraveis as aprendizagens.

Hoje, ndo é possivel pensar a educacdo e os professores sem uma referéncia as
tecnologias e a “virtualidade”. VVivemos conexdes sem limites, num mundo marcado
por fraturas e divisdes digitais. E preciso enfrentar com lucidez, e coragem, essas
tensfes: entre um empobrecimento da diversidade e a valorizacdo de diferentes
culturas e modos de viver; entre uma diminuicdo da privacidade e da liberdade e a
afirmacdo de novas formas de democracia e participacdo; entre a reducdo do
conhecimento ao digital e a importancia de todo o conhecimento, humano e social

(N6voa; Alvarez, 2021, p. 3).

Como Novoa e Alvarez (2021) destacam, ndo é possivel pensar a educacdo e 0s
professores sem fazer referéncia ao contexto em que se estd vivendo. De acordo com as
concepcdes do teorico, a educacdo implica sempre uma intencionalidade e pressupde um
esforco de construcdo, de criacdo e de composicdo das condicBes, dos ambientes e dos
processos propicios ao estudo e ao trabalho dos estudantes. “Mais do que nunca, ficou claro
que os professores sdo essenciais para o presente e o futuro da educagdo” (Névoa; Alvim, 2020,
p. 39). Dessa forma, o professor tem um papel importante na construgdo de um espaco publico
comum da educacdo, na criacdo de novos ambientes escolares e na composicdo de uma
pedagogia do encontro.

Além disso, de acordo com as consideracGes de Novoa e Alvim (2020), professores e
escolas devem ter capacidade de iniciativa, adaptacdo e mudanca. Segundo o tedrico, 0 mais
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importante é a construcdo de ambientes educacionais coerentes, que permitam o envolvimento
e a participacdo dos estudantes, a valorizacdo do conhecimento, do estudo, da pesquisa, 0
aprendizado cooperativo, os curriculos integrados, multitematicos e, principalmente, a
diferenciacdo pedagogica. Nessa perspectiva, segundo NoOvoa e Alvarez (2021), a nova
realidade educativa deve ter uma base cientifica, uma base de dados, pois ndo € possivel intervir
na realidade sem conhecer a realidade do ponto de vista estatistico. “A lucidez é a chave da
liberdade” (NOvoa; Alvarez, 2021, p. 4).

Segundo dados apresentados pelo MEC (2022), no periodo pandémico, o Ministério da
Educacdo preocupou-se com os professores e promoveu, de forma on-line, formacoes
continuadas voltadas para a utilizacdo de tecnologias educacionais, metodologias de ensino a
distancia e estratégias de comunicacdo com os estudantes. 1sso inclui o uso de plataformas de
aprendizagem on-line, ferramentas de videoconferéncia, aplicativos educacionais e outras
tecnologias relacionadas ao ensino a distancia. Os professores aprenderam a criar materiais
digitais, gravar aulas em video, utilizar recursos interativos e adaptar as estratégias de ensino
para engajar os estudantes. O que se observa é que, durante a pandemia, a formac&o continuada
de professores enfrentou diversos desafios devido as restricbes e mudangas nas rotinas
educacionais; entretanto, ndo se verificou formacdes voltadas para o desenvolvimento da

identidade do professor e de reflexdo sobre a pratica, 0 que ja era evidenciado pela UNESCO:

Ja no ambito da formacdo continuada, ha que se considerar a descontinuidade de
programas e a auséncia de oferta de formacdo continuada que levem em conta as
etapas da vida profissional dos docentes, de politicas que formem e fortalecam, em
conjunto, o corpo docente e a equipe gestora (diretores e coordenadores pedaggicos).
Pouca atengdo tem sido dada a formacdo dos formadores de professores e a
necessidade de construcdo de um projeto de formagdo que defina principios, estruture
atividades e proponha formas de avaliagdo tendo em vista o perfil do profissional que
se pretende formar (Gatti et al., 2019, p. 177).

Apesar das evidéncias de descontinuidade das formacdes continuadas e do fato de que
ndo priorizam o desenvolvimento da identidade do professor, tem-se observado que elas tém
incluido, cada vez mais, formagdes voltadas para o apoio emocional. Segundo Imbernén (2010),
h& uma aproximacdo com “as relacdes entre professores, as emocdes e atitudes, a complexidade
docente, a autoformacao, a comunicacéo, as emogoes, a formacao na comunidade, e se separar
da formacéo disciplinar tdo comum nos planos e nas praticas de formacéo” (Imbernon, 2010,
p. 25).

Vale ressaltar que o que se observa é que as restricbes da pandemia encorajaram

professores a desenvolverem sua autonomia e promover a autonomia dos estudantes,
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incentivando a autorregulagéo e a aprendizagem autdbnoma, embora este periodo também tenha
evidenciado suas limitacGes e lacunas. Ja dizia Freire (1996, p. 94) “é com ela, a autonomia,
penosamente construindo-se, que a liberdade vai preenchendo o ‘espago’ antes ‘habitado’ por
sua dependéncia. Sua autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida”.

Ainda assim, para Névoa e Alvim (2020):

Professores bem preparados, com autonomia, trabalhando juntos dentro e fora do
espaco escolar, em ligacdo com as familias sdo sempre a melhor garantia de solucdes
atempadas e adequadas. O reforgo do profissionalismo dos professores é fundamental.
Devemos investir na formacdo de professores e em politicas curriculares que
assegurem e reconhegam a autonomia docente. Precisamos fortalecer a capacidade de
acéo e colaboracao profissional dos professores (Névoa; Alvim, 2020, p. 38).

Evidencia-se que, para Novoa e Alvarez (2021), o professor tem que ser capaz de pensar
sobre 0 que sabe e sobre 0 que faz, refletindo, assim, sobre as histdrias e experiéncias que
existem, sobre as coisas que mobilizam. O que se sugere é uma reflexdo individual e coletiva,
uma reflexdo que conduz a uma escrita partilhada, da qual se podem retirar novas dinamicas e
aprendizagens, justamente 0 que se prop0s nesta investigacao.

Ao longo deste capitulo, evidenciou-se a relevancia de compreender a formacéo
continuada de professores como um processo historico, cultural e social, cuja importancia tem
se ampliado nas ultimas décadas. Em especial, no cenario educacional atual, — marcado pelas
transformacGes provocadas pela pandemia da COVID-19 e pela necessidade de reinvencao das
praticas — torna-se ainda mais urgente refletir sobre processos de formacéao que dialoguem com
os desafios atuais da profissdo docente, valorizando nao apenas 0s contextos institucionais e
territoriais, mas também os aportes teéricos que sustentam concepcdes criticas e inovadoras de
formacdo continuada. A seguir, sdo apresentados os referenciais tedricos que fundamentam esta
investigacdo, com énfase nas contribui¢des de autores que refletem sobre a construcdo da

identidade profissional, 0 ensino da Matematica e 0s movimentos de inovac¢ao na educacao.

2.2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E SUAS CONCEPCOES
TEORICAS

A formacéo continuada de professores tem um importante papel social pois, ao olhar
atentamente para o professor e suas transformacdes, também olha-se para os contexto e

possibilidades de evolugdes. De acordo com as concepcdes epistémicas, os atuais profissionais
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da area da educagdo, em sua maioria, estdo ancorados na concepgdo cartesiana e da ciéncia

racional. Segundo Benevenuto (2021):

Quando se compreende que a base do nosso modelo mental coletivo é heranga da
énfase no pensamento racional cartesiano — “um principio simples de verdade e que
por isso podia propor um discurso do método em poucas paginas” —, somada a visao
reducionista e compartimentada de mundo trazida por Newton como um sistema
mecanico composto por objetos concretos e separados, entende-se a origem do
pensamento linear e analdgico arraigado em nossa cultura orientada por resultados
absolutos. (Benevenuto, 2021, p. 5).

De acordo com Benevenuto (2021), o desapego a convicgdes € o que move a evolugdo da
propria ciéncia, ao passo que os paradigmas internos basilares podem impedir, mesmo de
maneira inconsciente, que se experimentem novas perspectivas. Analisando por esse vies,
observa-se a necessidade de promover mudangas na forma de ser e de estar dos profissionais
da éarea da educagdo, em um caminho baseado na compreensdo da complexidade humana,
trilhado pela autoandlise, autocritica e autorresponsabilidade, de modo a fazer emergir
alternativas de superacdo e transformacdo. Segundo Moraes (2002), transformacgbes sé@o
resultados de processos desencadeados por perturbacdes, desafios ou problemas que estimulam
0 sistema a se redimensionar e sdo fomentadas ou intermediadas por crises de natureza
ontoldgica e antropoldgica.

Por mais que seja possivel encontrar profissionais que estejam fazendo o exercicio de
romper com paradigmas, que estejam buscando um movimento de transformacéo, de olhar para
a prética pedagdgica, de se situar como sujeito do processo, de olhar para dentro do fenémeno,
autoavaliando as suas a¢0es, ainda se faz necessario promover rupturas, ruidos, em grande parte
dos profissionais que atuam na educacdo. Portanto, evidencia-se a necessidade de reflexdo
acerca da formacéo continuada de professores.

Sendo assim, a luz das concepgdes de Paulo Freire (1996), alicercada na Pedagogia da
Autonomia, nos principios propostos por Anténio N6ovoa (2009) e Francisco Imbernén (2009),
dentre outros autores, embasa-se a formacéo continuada para professores, buscando ir além das
questdes das praticas, dos conceitos a serem trabalhados em sala de aula ou no espago
educativo. Assim, propde-se refletir sobre a forma como os profissionais da area da educacao
se constituem enquanto sujeitos e seres implicados na profissao.

Para Freire (1996, p. 22), “a reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da
relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.
Segundo as concep¢des do autor “[...] formar é muito mais do que puramente treinar o educando

no desempenho de destrezas” (Freire, 1996, p. 14) pois, embora diferentes entre si,
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[...] quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado. E nesse sentido que ensinar n&o é transferir conhecimentos, contetidos
nem forrar é acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado.

A formacdo de professores, para Freire (1996), € uma acdo que da forma e alma ao
processo educacional. Segundo o teérico, o verdadeiro professor é aquele que se forma e se
reformula constantemente, reconhecendo sua responsabilidade ética e comprometida com a
tarefa de ensinar. Em suas palavras, “O professor que ndo leve a sério sua formagéo, que ndo
estude, que nado se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar
as atividades de sua classe” (Freire, 1996, p. 92). Partindo das defini¢gbes apresentadas por
Freire (1996), considera-se que o professor é responsavel ético no exercicio de suas tarefas

docente e, portanto, é responsavel pela sua formacao.

Na verdade, seria incompreensivel se a consciéncia de minha presenca no mundo nédo
significasse ja a impossibilidade de minha auséncia na construcdo da prépria presenca.
Como presenca consciente no mundo ndo posso escapar a responsabilidade ética no
meu mover-me no mundo (Freire, 1996, p. 19).

Além da importancia do professor estar em movimento no seu processo de formacéao
constante, Freire (1996) ressalta a importancia de discutir alguns saberes fundamentais a pratica
educativa-critica ou progressiva e que, por isso mesmo, esses saberes devem ser considerados

enquanto organizagdo programética da formagao de professores.

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da producéo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcdo (Freire, 1996, p.22).

A partir dessa perspectiva, o professor passa a se posicionar como um facilitador da
aprendizagem, capaz de provocar a reflexdo, estimular o pensamento critico e incentivar a
construcdo autbnoma do saber por parte dos estudantes. Freire (1996) destaca ainda que, entre
os saberes fundamentais, estd que ensinar é uma especificidade humana e, portanto, exige
seguranca, competéncia profissional, generosidade, comprometimento, liberdade, autoridade,
dialogo, saber escutar, tomada consciente, querer bem aos educandos e compreender que a
educacao é uma forma de interven¢do no mundo. Ainda, ha quem diga que ensinar é facil! Para
Imberndn (2009), isso é um mito, pois “ensinar sempre foi dificil, mas nos dias de hoje passou

a ser ainda mais” (Imbernén, 2009, p. 90).
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Assim como Freire (1996) afirma que ndo ha docéncia sem discéncia, ele também
destaca que ensinar exige aceitacdo do novo, rejeicdo de qualquer forma de discriminacéo,
reflexdo critica sobre a pratica, reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural,
evidenciando, assim, a necessidade de pensar certo. Para Freire (1996), o professor que pensa
certo deixa transparecer aos estudantes que uma das maneiras de estar no mundo e com 0
mundo, como seres historicos, € a capacidade de, ao intervir, conhecer o mundo. Segundo Freire
(1996, p. 27), “(,,,) uma das condi¢des necessarias a pensar certo é nao estarmos demasiado

certos de nossas certezas”.

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosioldgico vdo pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais metodicamente
rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando “curiosidade
epistemoldgica”. A curiosidade ingénua, do que resulta indiscutivelmente um certo
saber, ndo importa que metodicamente desrigoroso, é a que caracteriza 0 senso
comum. O saber de pura experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de vista do
professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria
superacao quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando. Implica
0 compromisso da educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promogéo”
da ingenuidade ndo se faz automaticamente (Freire, 1996, p. 29).

De acordo com as concepgOes de Freire (1996), a pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar certo sobre o
fazer. Da mesma forma que a teoria freiriana considera que o professor tem responsabilidade
ética sobre a sua formacdo e, sobretudo, de pensar certo para melhoréd-la, Névoa (2019)
apresenta reflexbes que reforcam a responsabilidade do professor na construgdo da sua
identidade profissional, nas transformacdes internas para que as praticas pedagogicas venham
a ocorrer de forma significativa, mas, também, na promocéo da sua autonomia e na capacidade
de autoproduzir-se, entrelacando dimensdes no viver e no conhecer.

O modo como a identidade profissional do professor é construido e como cada um
constrdi seu percurso formativo na profissdo é evidenciado por Névoa (2019). Segundo No6voa
(2011, p. 535), “primeiro, é preciso passar a formacao de professores para dentro da profisséo.
Segundo, é preciso promover novos modos de organizacdo da profissdo. Terceiro, é preciso
reforcar a dimensdo pessoal e a presenca publica dos professores”. E ainda destaca: “Né&o é
possivel aprender a profissdo docente sem a presenca, apoio e a colabora¢do dos outros

professores” (NGvoa, 2019, p. 6).

Esta nova construcdo pedagdgica precisa de professores empenhados num trabalho
em equipe e numa reflex&o conjunta. E aqui que entra a formacéo continuada, um dos
espagos mais importantes para promover esta realidade partilhada. H& muitos
discursos que referem a impossibilidade de haver praticas consistentes e inovadoras
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de formacdo continuada nas escolas: os professores tém muitas dificuldades; as
escolas ndo tém condicdes; é preciso trazer novas teorias e novos modelos que néo
existem nas escolas; etc. Compreendem-se estes discursos, sobretudo por parte
daqueles que ndo se conformam com a situacdo atual das escolas e pretendem abrir
novos caminhos. (N6voa, 2019, p.10).

Eis, aqui, um dos grandes desafios desta pesquisa. O que Ndévoa (2019) defende é que se
faz necessario reconstruir o ambiente formativo, tendo sempre como orientacdo que o lugar da
formacao é o lugar da profissdo e que cabe (re)pensar a profissao de professor a luz dos desafios
atuais. Diante dessas considerag¢fes, NOvoa (2009) apresenta cinco propostas de trabalho para
inspirar os programas de formacao continuada para professores.

A primeira proposta estd relacionada a pratica pedagogica. Novoa (2009) defende a
formacéo do professor assumindo um papel atuante na praxis, centrada na aprendizagem dos
estudantes e no estudo de casos concretos. Esta proposta vai ao encontro das concepcdes de
Freire (1996) que afirma que a formacéo do professor deve ser concebida como um processo
de praxis — isto é, acdo reflexiva e transformadora — que exige o envolvimento critico do
professor com a realidade em que atua. Nesse sentido, Freire (1996) e Novoa (2009) convergem
para a necessidade de promover estudos de casos concretos da pratica se torna um caminho
potente para problematizar situacdes reais, ressignificar experiéncias e construir coletivamente
acdes pedagogicas.

Repensar a profissdo docente requer romper com modelos tradicionais que ainda
associam o ensinar & simples transmisséo de conteudos escolares. Novoa (2009) propde uma
ruptura com essa concepc¢do, defendendo que a identidade e a préatica do professor devem se
constituir a partir de um compromisso com a aprendizagem do estudante, colocando-o no centro
do processo educativo. Nesse sentido, o papel do professor ultrapassa a simples reproducdo de
conteudos: ele deve ser capaz de criar espacos de sentido, nos quais a experiéncia e a reflexdo
se entrelagam. A pratica docente, portanto, torna-se um movimento autopoiético,
transformando-se em um processo continuo de reinvengdo, no qual o professor constrdi novas
concepcdes a partir das interacdes com o contexto e com as vivéncias que o atravessam. E nesse
fluxo, permeado pela escuta, pela sensibilidade e pela abertura ao que acontece, que se da a
verdadeira aprendizagem compartilhada

O que se evidencia na proposta de Novoa (2019) é a necessidade de estabelecer relagdes
entre 0s conceitos abordados, possibilitando um dialogo entre os saberes que estdo
internalizados, reorganizando o pensamento para novos instrumentos por meio de novas
experiéncias, mudando percep¢oes, transformando saberes e tornando o pensamento diferente,

para pensar além, em movimentos de recursividade.
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Sendo assim, a primeira proposta de Ndévoa (2009) sugere promover uma formagéo
continuada organizada a partir de situacdes concretas de (in)sucessos escolares, com a
construcdo de acOes educativas que vdo além de um conhecimento da teoria e da pratica, mas
que venham a refletir em um processo historico da sua constituicao, que esteja focado na préatica
de conhecimento pertinente, que proponha uma transformacéo interna e deliberativa, em um
contexto de experiéncia, de adaptacdo e de responsabilidade. O que também vai ao encontro
das concepcdes de Imbernon (2009) que defende a formagdo como um processo permanente
que nédo pode ser desvinculado da realidade e, portanto, deve ser centrada nos desafios concretos
da pratica, promovendo a reflexdo sobre o fazer pedagdgico e o desenvolvimento de uma
consciéncia critica.

A segunda proposta apresentada por Novoa (2009) ressalta a importancia da profisséo e
da cultura profissional. Segundo o autor, a formacéao continuada de professores deve passar para
dentro da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo
aos professores mais experientes um papel central na formacgdo dos mais jovens e vice-versa. O
gue a segunda proposta sugere é a inducdo profissional no exercicio docente e, sobretudo,
propde momentos de didlogo, pois € no dialogo com outros professores que se aprende a
profissdo. “O registo das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo s&o
elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovacdo” (N6voa, 2009, p. 12). De acordo com
Imbernén (2009), o principio dialdgico é um processo de formacdo que leva a analisar os
diversos principios que fazem entender a realidade educativa e mostra a necessidade de
colaboracéo entre a ordem e a desordem para compreender a unidade na diversidade. Assim,
ajuda a entender a contradicdo como parte da compreensdo da realidade educativa e
profissional. Ja Freire (1996) ressalta 0 qudo importante e necessario é o professor saber escutar
e ter a disponibilidade para o dialogo. Freire (1996) defende ainda que o conhecimento se
constréi na relagdo com o outro, na troca de experiéncias e saberes, pois ninguém forma
ninguém sozinho, e ninguém se forma sem se formar também no coletivo.

A terceira proposta diz respeito as pessoas, ao tacto pedagogico. Uma das condicdes
apresentadas por Novoa (2009) € que a formacdo continuada de professores deve dedicar-se a
dimensdo pessoal do profissional professor, trabalhando a capacidade de relagbes e
comunicagio que define o tacto pedagdgico. E importante reconhecer que as necessidades
técnica e cientifica do trabalho do professor ndo esgotam todo o ser professor, mas elas se
cruzam com as dimensdes pessoais. Segundo Maturana e Varela (2007, p. 32), “todo fazer é
um conhecer e todo conhecer € um fazer”. Imbernon (2009) também defende processos de

desenvolvimento profissional que valorizem a experiéncia pessoal, promovam trocas entre
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professores e incentivem a reflexdo coletiva sobre a pratica, sem deixar de olhar para a
dimensao pessoal.

Nessa perspectiva constata-se que € necessario pensar na constituicdo do sujeito e na sua
formacéo, por meio da dimenséo pessoal. Trata-se de tomar consciéncia da complexidade, da
realidade e da necessidade de realizar uma disruptura, um giro epistemoldgico, repensando a
forma de pensar e 0 modo como cada um se constitui, ao passo em que se observa a necessidade
de tomar consciéncia da dinamicidade dos territérios e da dimensdo pessoal, implicada na
possibilidade de ecologizacdo e de conhecer-se pessoalmente e profissionalmente.

J& a quarta proposta esta relacionada a partilha, a valorizacdo das dimenses coletiva e
colaborativa. Segundo N6voa (2009), é necessario valorizar o trabalho em equipe e o exercicio
coletivo da profissdo, reforcando a importancia dos projetos educativos no processo de

formagéo continuada de professores.

Em primeiro lugar, a ideia da escola como o lugar da formac&o dos professores, como
0 espaco da andlise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de supervisao e de reflexdo sobre o trabalho docente. O objetivo é
transformar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional e ligar a formacéo
de professores ao desenvolvimento de projetos educativos nas escolas.

Em segundo lugar, a ideia da docéncia como coletivo, ndo s6 no plano do
conhecimento, mas também no plano da ética. Ndo ha respostas feitas para o conjunto
de dilemas que os professores sdo chamados a resolver numa escola marcada pela
diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma
ética profissional que se constréi no didlogo com os outros colegas (Névoa, 2009, p.
17).

A construcdo de uma pratica pedagogica mais reflexiva e colaborativa passa,
fundamentalmente, pela criacdo de espacos que favorecam o didlogo e a troca de experiéncias
entre os professores. Novoa (2009) propde a realizacdo de espacos coletivos, de troca de
experiéncias, de compartilhamento, em dialogo com outros professores, possibilitando também
uma reflexdo critica sobre a acdo, o que também sugere Freire (1996). Da mesma forma,
Imberndn (2009) insiste na necessidade de romper com o isolamento do professor, cultivando
uma cultura colaborativa que favoreca o compartilhamento de dificuldades e conquistas, e que
legitime a aprendizagem entre pares.

Sendo assim, é urgente deixar emergir as transformaces necessarias nas praticas
pedagodgicas, na maneira de agir, interagir, conviver e pensar as a¢cdes no contexto educacional
para que possam ocorrer em colaboracao, em convivéncia e em respeito matuo, com base no
pensamento sistémico e nos principios da complexidade. Tudo isso pode ser feito visando a

construcdo do conhecimento, de modo que os professores se constituam em seres ativos,
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criativos, comunicadores, entrelagados e tornem-se (co)autores dos processos de aprender, de
ensinar e de autoconhecer-se.

A quinta e ultima proposta esta relacionada ao publico e ao compromisso social, no
sentido dos principios, dos valores, da inclusdo, da diversidade cultural. Para N6voa (2009), a
formacdo de professores deve estar marcada por um principio de responsabilidade social,
favorecendo a comunicacdo publica e a participacdo profissional no espaco publico da
educacio. “E necessario aprender a comunicar com o publico, a ter uma voz piblica, a
conquistar a sociedade para o trabalho educativo comunicar para fora da escola” (N6voa, 2009,
p. 17). Pela afirmacdo de Novoa (2019), compreende-se que € preciso conectar a formagéo a
profissdo e, com isso, criar condi¢des para que os professores estejam a altura dos novos tempos
e sejam capazes de participar ativamente nas transformacdes da escola.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a proposta de Imbernén (2009), que defende
que a formacdo continuada deve estar enraizada no compromisso ético e coletivo dos
professores com a transformacdo da escola e da sociedade. Imbernon destaca que o
desenvolvimento profissional precisa ocorrer em espacos de reflexdo conjunta, que favorecam
0 engajamento do professor em praticas mais democraticas e socialmente comprometidas. Em
consonancia, Freire (1996), reforca que ensinar € um ato politico e que o professor é um sujeito
histdrico, chamado a intervir no mundo com consciéncia critica. Para Freire, a responsabilidade
social do professor se expressa na sua capacidade de lutar por justica, de participar dos
processos coletivos e de transformar sua pratica em didlogo com a realidade concreta dos
estudantes. Assim, tanto NAvoa (2009), Imberndn (2009) e Freire (1996) convergem ao
defender uma formacéo que transcenda o dominio técnico e instrumental, assumindo uma
dimensao ética, politica e profundamente humana.

A partir destas cinco propostas (Figura 4), Novoa (2012) sugere valorizar o conhecimento
docente construido a partir da reflexdo sobre a pratica e sobre a experiéncia, reconstruir o espaco
e os programas de formagéo continuada, constituindo redes de colaboracéo e de cooperagao, o
que também ¢é sugerido por Freire (1996) e Imberndn (2009). Imbern6n (2009) destaca que a
ajuda entre pares pode gerar um conhecimento que venha a contribuir com a formacdo do
proprio professor e com o qual ele possa refletir e analisar seu processo a partir de uma
perspectiva diferente, por meio de redes de compartilhamento. Segundo Imbernén (2009, p.
60), “A colaboracdo é um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho
educativo e dar melhores respostas as situagfes problematicas da pratica”. Sendo assim, o que
se buscou nesta tese foi desenvolver uma formacdo continuada em que a metodologia de

trabalho e o clima afetivo fossem os pilares do trabalho colaborativo.
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Figura 4 — As cinco propostas de NOvoa para inspirar 0s programas de formacéo continuada

de professores.
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Fonte: Registro da pesquisadora (2025).

Para N6voa (2012), a formacéo continuada de professores também precisa ser articulada

por meio de debates sociopoliticos, desenvolvendo iniciativas inovadoras em torno da

educacdo. Essas premissas sdo também postas por Imbernon (2009):

A educacdo e a formacdo do professorado devem romper essa forma de pensar que
leva a analisar o progresso e a educac¢ao de um modo linear, sem permitir a integracéo
de outras formas de ensinar, de aprender, de organizar-se, de ver outras identidades
sociais, outras manifestagdes culturais e ouvir-se entre eles e ouvir outras vozes,

marginalizadas ou ndo (Imberndn, 2009, p. 14).

De acordo com Imbernén (2009), a formacdo continuada de professores precisa levar em

consideracdo que aquilo que se pretende ensinar é tdo importante quanto a forma de ensinar.

Para Imberndn (2009, p. 25), “[...] o futuro requererd um professorado e uma formacao inicial

e permanente muito diferente”. O autor destaca ainda:

Somente quando o professorado vé& que o novo programa formativo ou as possiveis
mudancas da pratica que lhes é oferecida repercutem na aprendizagem de seus
estudantes, mudam suas crencas e atitudes de forma significativa e supde um beneficio
para o alunato e a forma de exercer a docéncia, entdo, abre-se a forma de ver a
formacédo ndo tanto com uma “agressdo” externa, mas como um beneficio individual
e coletivo” (Imberndn, 2009, p. 27).

Ainda segundo as concep¢es de Imbernon (2009), a formacao continuada de professores

precisa ser pensada e elaborada a partir de processos de pesquisa-acdo, atitudes, projetos

integrados a realidade, participacdo ativa dos professores, potencializando a autonomia, a
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solucdo de problemas existentes no contexto, o respeito a capacidade do professor, planos
integrados e interdisciplinares, criatividade didatica na metodologia e, ainda, cabe pensar a
formacgédo emocional das pessoas, as relagdes entre elas, as redes de intercdmbio e a importancia
da comunidade como elemento da educacdo. Reverbera a partir das concepgdes de Imberndn
(2009) a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na pratica da
formacéo.

Pelas concepces de Freire (1996), Novoa (2009; 2010) e Imbernén (2009), o processo
formativo é mais adequado quando fundamentado nos principios colaborativos: aprender de
forma colaborativa, dialdgica, participativa, avaliar e modificar em grupo; partir dos interesses
e necessidades dos professores; refletir a partir de resolucdes problematicas da pratica;
promover um ambiente de colaboracéo, de dialogo profissional, de interacéo social e de escuta
ativa; elaborar projetos de trabalho conjunto; promover o conhecimento de diversas culturas
para a elaboracdo de processo de intervencdo, visando mediar oS processos de ensino e de
aprendizagem.

Além da condicdo da formacao continuada estar alicercada em principios colaborativos e
partir de situagcdes-problema, os tedricos evidenciam ainda a necessidade de potencializar a
identidade do professor. Segundo Imbernén (2009), a identidade permite interpretar melhor o
trabalho docente, interagir melhor com os outros, com o contexto em que se vive no dia a dia,
visto que as experiéncias de vida do professor se relacionam com as tarefas profissionais, e o
ensino requer um envolvimento pessoal. Para Novoa et al. (2011, p. 536), “Trata-se de construir
um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e
de captar o sentido de uma profissdo que nao cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica”.
Os autores ainda destacam a importancia de pensar no modo como a identidade profissional é
constituida.

A identidade profissional do professor € um tema central no campo da educacao,
envolvendo a constru¢do continua e dindmica do sujeito em sua pratica docente. Imbernon

(2010, p. 115) define identidade profissional como:

Conjunto de tracos ou informacbes que individualizam ou distinguem algo e
confirmam que é realmente o que se diz que é. Identidade é o resultado da capacidade
de reflexdo, ou seja, da capacidade do individuo de ser objeto de si mesmo. Entende-
se como uma organizacdo ou estrutura do conhecimento de um individuo sobre si
mesmo. Esta estrutura supde unidade, totalidade e continuidade. Tal continuidade se
forma no transcorrer da vida cotidiana, no constante desempenho de papéis, no
interminavel processo comunicativo. E uma sintese que nos permite dar sentido a
experiéncia, integrar novas e harmonizar os processos, as vezes contraditdrios e
conflituosos, que ocorrem na integracdo daquilo que acreditamos que somos com
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aquilo que queriamos ser, entre 0 que fomos no passado e o que somos hoje
(Imberndn, 2010, p. 115).

De acordo com Imbernon (2010), a identidade profissional vai sendo pouco a pouco
construida, experimentada e se constitui a partir das relagdes emocionais, sociais, cognitivas e
simbdlicas, em que o professor passa, subjetivamente ou objetivamente, a constituir sua
identidade e tornar-se protagonista do seu desenvolvimento profissional.

Alicercada nas concepcdes tedricas de Freire (1996), Novoa (2009) e Imbernon (2009), a
formacao continuada proposta para os professores de Matematica da Rede Municipal de Ensino
preconizou a subjetividade do professor, de modo a potencializar a identidade profissional por
meio: de diferentes formas de ver e de transformar a realidade social e educacional; dos valores;
da capacidade de producdo do conhecimento; do protagonismo; da autonomia; e de trocas de
experiéncias, levando sempre em consideracdo o contexto no qual a formacéo foi aplicada.

Com base nas contribuicbes de Freire (1996), Ndévoa (2009) e Imbernén (2009),
compreende-se que a formacgdo continuada de professores deve ser concebida como um
processo coletivo, dialdgico e permanente, ancorado na valorizagdo do saber docente, na
reflexd@o critica da pratica e no compromisso ético com a transformacéo social. Ao fomentar
espacos de escuta, de trocas entre pares e de valorizagdo das experiéncias vividas, cria-se um
terreno fértil para o desenvolvimento de praticas inovadoras e contextualizadas. E nesse
horizonte que se insere a formacdo continuada de professores de Matematica, cuja
especificidade exige ndo apenas dominio do contetdo, mas também sensibilidade pedagodgica
e capacidade de articular teoria e prética.

A seguir, a luz das contribuicdes de Becker (2012), discute-se a formacao do professor
de Matematica em uma perspectiva que integra o conhecimento pedagdgico, a prética reflexiva,

as concepgdes epistemoldgicas e a construcdo de sentidos no processo de ensinar e de aprender.

2.2.1 Formacdo continuada para professores de Matematica

Pensar a formacao continuada de professores de Matematica é reconhecer a complexidade
e a singularidade que permeiam o ato de ensinar e aprender essa area do conhecimento. Mais
do que dominio do contetdo, o professor de Matematica precisa desenvolver competéncias
pedagdgicas que Ihe permitam transformar conceitos abstratos em aprendizagens.
E nesse contexto que Becker (2012), une-se a N6voa (2009), Freire (1996) e Imbernén (2009)
para defender a pratica do professor que articula conhecimento matematico e intencionalidade

pedagogica, promovendo o desenvolvimento de uma racionalidade critica e reflexiva. As
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concepgdes epistemoldgicas do professor de Matematica, apresentadas por Becker (2012)°
contribuem para uma reflexdo mais profunda e para a construcdo de espagos que favorecam a
problematizacdo da pratica, a construcdo coletiva do saber e a ressignificacdo constante dos
modos de ensinar, sempre atentos as necessidades reais da sala de aula.

Sob o ponto de vista da evolugdo dos professores de Matematica, Becker (2012) enfatiza
que é na formacdo continuada 0 momento propicio para um trabalho sisttmico de melhoria.
Segundo o teorico, em primeiro lugar, o professor de Matematica deve ser formado para
respeitar o tempo de cada um, e atribuir significado ao conhecimento, pois, “um conhecimento
nunca é compreendido fora do seu universo de rela¢fes, assim como uma ac¢do ndo tem sentido
fora do seu contexto” (Becker, 2012, p. 128).

A afirmacéo de Becker (2012) encontra alicerces nas concepgdes freireana, que também
defende a aprendizagem como um processo dialdgico, situado e carregado de sentido. Para
Freire (1996), ensinar exige respeitar os saberes dos estudantes, suas histdrias e ritmos, pois é
nesse movimento de escuta e valorizacdo da experiéncia que o conhecimento ganha vida e se
transforma em instrumento de libertacdo. Novoa (2009), por sua vez, reforca que a formacéo
do professor deve considerar 0s percursos pessoais e profissionais como parte constitutiva do
desenvolvimento do professor, reconhecendo que cada trajetéria é Gnica e que o tempo da
formacdo é também o tempo da construcdo de si como profissional. Imbernén (2010)
complementa essa perspectiva ao defender uma formacédo situada e contextualizada, que
respeite 0s tempos e as praticas dos sujeitos envolvidos, promovendo reflexdes coletivas e
significativas.

O professor de Matematica precisa estar preparado para despertar a compreensdo do seu
processo de aprendizagem, uma vez que “essa compreensao de que aprender implica tomada
de consciéncia, no interior de um processo de abstracéo reflexionante” (Becker, 2012, p. 130)
faz com que se compreenda a condicdo de que ““[...] muito temos a ganhar com a concep¢éo de
que todo ser humano aprende, pode aprender sempre e sabe quando aprender” (Becker, 2012,
p. 131). De acordo com Freire (1996), historicamente, tem-se a percep¢do de que é necessario
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar e, para isso, compreendeu-se que 0 ensino se
dilui na experiéncia realmente fundante de aprender. Segundo Freire (1996), ensinar ndo existe

sem aprender e vice-versa.

3 Neste estudo, a pesquisadora considerou apenas as concepcdes de Fernando Becker como referencial tedrico
central. No entanto, reconhece as relevantes contribui¢des de Déario Fiorentini, Sérgio Lorenzato, Adair Maciel
Macedo, Celi Corréa e de diversos outros pesquisadores brasileiros que tém se dedicado a tematica da formagéo
continuada de professores, enriquecendo o0 campo com perspectivas criticas, reflexivas e comprometidas com a
transformacédo da pratica docente
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As concepcdes de Becker (2012) e Freire (1996) sobre o aprender como um processo de
tomada de consciéncia, profundamente reflexivo e inseparavel do ensinar, dialogam
diretamente com as concepg¢des de Novoa (2009). Para Novoa (2009), a profissionalizacdo do
professor passa, necessariamente, pelo reconhecimento de que ele é autor de sua prépria
formacdo, o que implica compreender, refletir e atribuir sentido as praticas de ensinar e de
aprender. Ao defender a centralidade da reflexividade na formacdo docente, N6voa (2009)
enfatiza que aprender a ensinar ¢ também aprender sobre si, sobre 0s estudantes e sobre os
contextos onde o conhecimento se constroi. Essa perspectiva amplia a compreensdo do papel
do professor de Matematica, colocando-0 como sujeito ativo na construcdo de sentidos, capaz
de despertar nos estudantes a consciéncia critica sobre seus proprios processos de
aprendizagem.

Outro aspecto relevante é promover a realizacao de desafios, de atividades desafiadoras,
pois todos precisam ser desafiados para potencializar o aprendizado. Nesse caso, 0 papel do
professor ou do “explorador desta capacidade” é de proporcionar e vivenciar experiéncias
multiplas. Becker (2012) ressalta que o professor precisa compreender o processo de

formalizagdo do conhecimento.

Enquanto o professor ndo tiver preparo para compreender o longo processo de
formalizac@o da crianga e do adolescente, e para saber identificar o caminho que eles
estdo trilhando, podera cometer os maiores desatinos didatico-pedagdgicos sem
condic@es de suspeitar dos estragos que estard provocando (Becker, 2012, p. 132).

E necessario trabalhar conceitos a partir da realidade, do contexto, formulando
proposi¢cGes matematicas por meio de agdes e situagdes-problema. Segundo Becker (2012, p.
140), “Matematica ndo é conhecimento para autodidata, pois se trata de conhecimento tedrico”.
O que Becker (2012) sugere é que o professor seja formado para se desafiar e desafiar o
estudante, impulsionando que este justifique o que esta fazendo e porque esta fazendo,
superando, assim, a aprendizagem proposta pelo ensino tradicional, que, néo raro, trabalha com
algoritmos sem contextualizacdo ou significado, apenas de forma mecénica. A formacéo de
professores, pelas concepcdes epistemoldgicas de Becker (2012), tem uma necessaria luta pela
frente. Assim como sugere Névoa (2019), o grande desafio estd em (re)pensar a formacéo
continuada do professor a luz dos desafios atuais.

Outra condicao no fazer pedagdgico e na formacédo continuada, segundo Becker (2012),
é a interacdo. “Epistemologicamente, interagir é transformar-se, transformando o mundo do

objeto, em funcdo dos desafios do meio e em funcéo das proprias possibilidades, isto é, das
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condicBes objetivas e subjetivas” (Becker, 2012, p. 132). Segundo o tedrico, de acordo com a
Epistemologia Genética, interagir tem dois polos: sujeito e objeto, individuo e meio, aluno e
professor, homem e universo. Por meio dessa explicacdo compreende-se que 0 sujeito age sobre
0 objeto fisico e, por forca dessa acao, 0 objeto “responde”, “agindo” de retorno. Se o objeto
ndo responder é sinal de que ndo houve interacdo, e 0 conhecimento ndo aconteceu.

Ja para Novoa (2019), a metamorfose da escola ocorre quando os professores interagem
com outros professores para pensarem o trabalho, para construirem préaticas pedagdgicas, para
responderem aos desafios. Portanto, pode-se afirmar que uma importante interacdo que deve
ocorrer é a interacdo de um professor com outro(s) professor(es). Imbernon (2010), por sua vez,
defende a criacdo de espacos formativos onde a interacdo entre professores gere aprendizagem
profissional continua, transformando ndo apenas as praticas, mas também as concepcdes que
0s professores tém sobre sua profissdo. Para Freire (1996), ensinar e aprender sdo, nessa
perspectiva, atos profundamente interativos e politicos, pois exigem o reconhecimento do outro
como sujeito do processo educativo. Assim, a interacdo, em suas multiplas dimensdes,
configura-se como elemento estruturante da formacdo continuada e da construcdo do
conhecimento teorico e pedagdgico, especialmente no ensino da Matematica.

Completando esta visdo, N6voa (2019, p. 10) aponta que “ninguém constrdi nova préaticas
pedagogicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas”; portanto, a formagdo continuada
proposta para os professores de Matematica precisa se constituir em espacos de partilhada, de
superar a postura ambigua de que o professor ensina ao ministrar ou expor os conteudos, ao
apresentar 0s conceitos, ao entregar problemas prontos e distantes do contexto do estudante,
com o propo6sito de que o estudante exercite ou treine apenas a técnica do algoritmo para
resolvé-los.

A curiosidade, enquanto forca propulsora do conhecimento, constitui um elemento
essencial no processo formativo do professor de Matematica. Para Becker (2012, p. 134) “para
que haja interacdo qualificada sdo precisas duas condi¢cbes complementares: um sujeito de bem
consigo mesmo e um meio que abra suas portas as expectativas, curiosidades e esperancas desse
sujeito”. Essa consideracdo vai ao encontro dos pressupostos de Freire (1996, p. 85): “Como
professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na
busca, ndo aprendo nem ensino”. Eis, aqui, uma das contribui¢Bes desta pesquisa: garantir o
direito do professor de Matematica exercer sua curiosidade, uma vez que a constru¢do ou
producdo do conhecimento implica o exercicio da curiosidade, da capacidade critica, de

observacao, de delimitagdo, de comparacéo e de realizar perguntas.
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A interacdo do concreto para o formal é outra forma de interacdo e, portanto, o professor
deve ser formado para promover atividades com materiais concretos, de experimentacdo, de
pratica, que possibilitem a construcdo dos conceitos matematicos. A partir da interacdo com
materiais concretos, tem-se a possibilidade de aumentar a capacidade de compreender e
aprender, abrindo caminhos para assimilar conteddos mais complexos e desenvolver outras
competéncias e habilidades. Imbernén (2011), também defende que a formacéo deve permitir
ao professor interpretar a realidade, contextualiza-la e transforméa-la em situacbes de
aprendizagem. Essa perspectiva estd diretamente relacionada a necessidade de preparar o
professor para promover praticas pedagogicas que envolvam materiais concretos,
experimentacao, atividades praticas, didaticas e ludicas. No contexto do ensino de Matematica,
isso se torna especialmente relevante, pois possibilita que estudantes construam conceitos
abstratos a partir de situacOes reais e significativas, estabelecendo uma ponte entre o concreto,
0 pensamento matematico e a abstragao.

Outro aspecto relevante evidenciado por Becker (2012) é a abstracdo, sua importancia e
necessidade no processo de ensinar Matematica. Embora o termo “abstracao” seja sinénimo de
conhecimento formal, Becker (2012) relaciona-o com a passagem de um patamar a outro do
pensamento matematico, em funcdo de novas construgdes. Muitas vezes, no contexto escolar,
estudantes e professores ndo conseguem abstrair, pois passaram por um processo mecanico de
calculo, que resultou apenas em uma memorizag¢ao e ndo em um processo de acdes concretas
para agdes formais, com operacOes que se relacionam com 0s contextos e constituam-se em um
conjunto de transformacdes. Por isso, € importante propor aos professores, no processo de
formacdo continuada, momentos de abstracdo e de evolucdo do pensamento matematico.

Segundo Becker (2012), ha indicios de que a abstracdo evolui quando se demonstra
interesse pelo assunto, ou seja, o interesse em aprender algo. Para Freire (1996), o interesse em
aprender é condicdo para uma aprendizagem significativa e critica, sendo necessario que o
conteudo facga sentido para o sujeito, e Imbernon (2011) reforca que a abstracdo se desenvolve
a partir da pratica e da reflexdo sobre ela, em um processo situado e contextualizado. Desse
modo, 0 interesse e a abstracdo também estdo profundamente ligados ao modo como o professor
¢ convocado a pensar, viver e transformar sua pratica e o seu processo de formacéo. Sobre isso,
Novoa (2019, p. 14) defende: “trata-se de constituir uma comunidade de formacéo, na qual,
coletivamente, se definem espacos de experimentacdo pedagogica e de novas préaticas, criando
condig0es para uma verdadeira formacao profissional”.

No ensino da Matematica, Becker (2012) destaca também a importancia de se

desenvolver o vazio e a mistificacdo. A ideia do vazio, do nada, zero ou negagédo depende de
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sucessivas abstragdes e ndo surgem de leituras diretas da experiéncia. “Sao resultados de longas
construcdes; progressivas abstracdes reflexionantes e ndo menos progressivas generaliza¢fes”
(Becker, 2012, p. 138). Tema este que precisa ser acrescentado na formacao continuada,
visando a construcdo do conhecimento matematico é a tomada de consciéncia sobre o assunto.
Segundo Becker (2012, p. 138) “Uma coisa € um saber inconsciente, outra é saber que se tornou
consciente por um esforco de reconstrucdo do sujeito; uma coisa € saber, outra coisa € saber
que se sabe”.

Ademais, de acordo com as concepcOes epistemoldgicas de Becker (2012), a formacéo
do professor de Matematica precisa levar em consideragdo as condi¢des do ensino, mas também
precisa fazer com que o professor amplie 0s seus conhecimentos, pois, quanto mais
aprofundado for o conhecimento de Matematica de um professor, maiores serdo as condi¢Ges
de acelerar o aprendizado dos seus estudantes. Neste caso, o professor terd melhores condi¢des
didaticas de investir em ideias mais promissoras. Para Imberndn (2011) o conhecimento teérico
deve ser revisitado constantemente a luz da préatica e, portanto, a formacéo continuada precisa
oferecer espagos para esse movimento de ida e volta entre teoria e experiéncia. Todavia, para
Freire (1996), o aprofundamento dos conhecimentos matematicos precisa estar a servigo da
autonomia dos estudantes, e ndo de uma pratica bancéria e tecnicista.

Embasada nas concepcdes epistemoldgicas de Becker (2012), a formacdo continuada
proposta neste estudo buscou promover caminhos de transformacéo no ensino de Matematica,
por meio da construcdo do processo de formalizacdo do conhecimento, alicercado no conceito
de interacdo e abstracdo. Assim como preconiza Imberndn (2009, p. 74), “A formacdo, visto
que ajuda a definir esse significado de que se faz e também se adquire novos saberes, auxilia a
mudar a identidade e o eu de forma individual e coletiva”.

Dessa forma, alicercado nos referenciais teoricos desta pesquisa, que defendem uma
formacdo continuada articulada a préatica pedagdgica, a reflexdo critica e ao aprofundamento
dos saberes especificos, entende-se que investir na formagdo dos professores de Matematica da
Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, que atuam com estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, ¢ também investir na renovacdo dos processos, contemplando as
concepcdes epistemoldgicas que contribuem para mudancas significativas. Sendo assim, parte
da compreensdo de que formar professores implica promover experiéncias formativas que
favorecam a construcdo de sentidos, a tomada de consciéncia e o desenvolvimento profissional
continuo. Nesse sentido, a formagdo continuada assume um papel estratégico como espago de

inovacao na educacao.
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2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A INOVACAO

A luz dos referenciais tedricos que embasam esta pesquisa, a formacéo continuada de
professores deve estar intimamente vinculada ao contexto escolar, tomando como ponto de
partida as situacBes-problema vivenciadas pelos préprios profissionais. Essa abordagem
favorece a reflexdo critica sobre a pratica e a construcao coletiva do conhecimento, contribuindo
para transformacdes no cotidiano educativo. Nessa dire¢do, Imbernén (2009) argumenta que,
quando as praticas pedagdgicas passam por mudancas sustentadas nesse processo formativo, é
possivel identificar experiéncias inovadoras emergindo no ambiente escolar.

Promover a inovacao na educacao ndo se trata apenas de introduzir novas ferramentas ou
metodologias, mas de criar condic¢des para a ressignificacdo da pratica pedagogica, fortalecendo
0 protagonismo dos professores e estudantes. Para compreender melhor esse movimento, é
essencial discutir o que se entende por inovagdo no campo educacional, explorando diferentes
concepcOes presentes na literatura.

O conceito de inovacdo, frequentemente associado a processos de mudanca e
modernizacao, possui raizes historicas que remontam a sua origem no latim. Para Morés (2023,
p. 49), “o termo inovacdo tem sua origem no latim, correspondendo a innovatio que significa
renovacao”. De acordo com os estudos de Morés (2023), o primeiro registro de uso do termo
foi em 1297, na lingua francesa, com a grafia innovacion, surgindo para representar a
transformacéo de uma antiga obrigacdo por substituicdo de um novo débito ao antigo. Ainda
segundo Morés (2023), na lingua inglesa, ha registros do termo inovacdo apenas em 1597,
consistindo em fazer alteragfes em algo ja estabelecido ou introduzir novidade; entretanto, foi
no ano de 1818 que o termo transcendeu, passando a denotar a criacdo de algo novo e renovador.
Vale ressaltar que, por aqui, na lingua portuguesa, o termo surgiu pela primeira vez, no século
XIV. O conceito de inovagdo, frequentemente usado para descrever processos de transformacao
e modernizacdo, é definido por Morés (2023, p. 49) “a) acdo ou efeito de inovar; b) aquilo que
€ novo, coisa nova, novidade; o verbo inovar tem significado de introduzir algo novo em um
sistema ou em uma instituicdo”. O que se observa € que, com o passar do tempo, o termo
inovacdo foi ganhando diferentes conotacdes e se tornou central em muitos campos da
sociedade moderna, demonstrando um conceito amplo, que pode ser referido em diversas areas,
desde tecnologia e negdcios até arte e cultura.

Segundo Leite (2012), no Manual de Oslo, original da década de 1990, a inovacéao foi
descrita como a “implementacdo de um produto novo ou significativamente melhorado, ou um

processo, ou um novo método de marketing, ou um novo método organizacional nas praticas
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de negocios, na organizagdo de local de trabalho ou nas relagdes externas” (Leite, 2012, p. 31).
De acordo com as consideracdes de Leite (2012), essa definicdo relacionava-se as praticas
empresariais e tem sua compreensdo alicercada em uma visao de tecnologia como a novidade
que serve as a¢Bes do negdcio em seus aspectos de internalidade e externalidade.

No Brasil, a inovagdo tem sido apoiada fortemente, por meio de politicas publicas e
incentivos aos setores que trabalham diretamente nesse ambito. Segundo Morés (2023), 0s
indicadores de ciéncia, tecnologia e inovacdo no Brasil sdo elementos-chave para o
crescimento, a competitividade e o desenvolvimento de empresas, industria, regides e do pais.
De acordo com Morés (2023), esses indicadores também afetam a qualidade de vida da
populacdo, de seus segmentos e tendem a influenciar na educacéo, na cultura, nos costumes e
na saude. Leite e Lima (2019) também apontam que, no contexto econdmico, a inovagdo tem
sido evocada como chave para a potencializacdo do desenvolvimento.

Diante das concepgdes de Leite (2012) e Morés (2023), pode-se afirmar que a inovagao,
no sentido mais amplo, envolve a criacdo e implementacdo de novas ideias, métodos, produtos
ou processos que resultam em melhorias, avan¢os ou mudancas e, assim, agregam valor.
Quando esse conceito é transposto para o campo educacional, ganha contornos especificos.
Rincon e Devechi (2024), em entrevista, questionaram N6voa sobre 0s rumos que a inovagédo

tem percorrido na educacdo. NOvoa destaca:

Tive a sorte de estudar com professores extraordinarios, sobretudo na Universidade
de Genebra. Um dos que mais me marcou foi Michael Huberman, um académico e
pedagogo de enorme sensibilidade e inteligéncia. Em 1973, escreveu, a pedido da
Unesco, uma obra intitulada Como se realizam as mudancas em educacéo: Contributo
para o estudo da inovacdo. Depois, com R.G. Havelock, em 1980, publicou Inovacéo
e problemas da educacdo, analisando sobretudo a realidade dos “paises em
desenvolvimento”. Finalmente, em 1984, em colaboracdo com Matthew Miles, deu a
estampa Inovagéo de perto: Como funciona a melhoria das escolas. E um conjunto de
trabalhos extraordinarios que procura compreender 0s processos de inovagdo escolar
e pedagdgica, a partir das dindmicas escolares e da acéo coletiva dos professores.
Michael Huberman preocupa-se, acima de tudo, em “olhar de perto” para a inovacao,
criticando o que, de fora, € imposto as escolas com vista a sua melhoria. (Rincon e
Devechi, 2024, p.3).

Ao analisar as referéncias trazidas por N6voa, verifica-se que, ainda em 1973, Huberman
definia a inovacdo em educacdo de maneira objetiva: “inovacdo &€ um aprimoramento
mensuravel, deliberado, duravel e pouco suscetivel de produzir-se com frequéncia” (UNESCO,
1973, p. 15). Os processos de inovagdo educacional, conforme delineados por Huberman,
devem se apoiar em cinco pilares essenciais: aperfeicoamento, mensurabilidade,

intencionalidade, sustentabilidade e raridade. Segundo a UNESCO (1973), a inovacdo deve,
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primeiramente, promover uma melhoria efetiva, resultando em avangcos concretos e
perceptiveis nas praticas educacionais. Além disso, é imprescindivel que seus efeitos sejam
passiveis de avaliacdo, assegurando a mensurabilidade dos resultados obtidos. A
intencionalidade também se configura como principio central, exigindo que a inovacgao seja
concebida de maneira planejada e orientada por um propoésito claro. Para que seja significativa,
deve apresentar sustentabilidade, demonstrando sua permanéncia e eficacia ao longo do tempo.
Por fim, a raridade caracteriza a inovagdo como algo que rompe com padrdes estabelecidos,
diferenciando-se das praticas rotineiras e contribuindo para transformagdes no campo
educacional.

Havelock (UNESCO, 1980), na década de 1980, definiu inovacdo como um esforco
deliberado para promover melhorias em um sistema. Seu conceito enfatiza que a inovacao
envolve um “trabalho novo e de envergadura”, destinado a completar ou criar um sistema. Para
Havelock, especialmente nos paises em desenvolvimento, a inovacgao era compreendida como
um processo de mudanca capaz de englobar diversas transformacdes no contexto educacional.
Ja Miles (UNESCO, 1984) destacou-se por analisar de forma detalhada os processos de
inovacao no ambiente escolar, identificando fatores que contribuem para o sucesso ou fracasso
dessas iniciativas. Miles enfatizava a importancia de compreender o contexto especifico de cada
escola e a necessidade de um planejamento cuidadoso para que as inovagdes fossem eficazes e
sustentaveis.

No entanto, outras concepcbGes também sdo utilizadas para definir a inovagdo na
educacdo. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
definiu inovagdo como toda experiéncia educacional que introduz um tipo especifico de
mudanca na cultura ou na pratica escolar, por meio de uma intervencdo intencional ou
proposital. Segundo o INEP (1997), a mudanca deve seguir uma sequéncia logica de passos,
visando alcangar com sucesso 0 objetivo estabelecido. De maneira semelhante, a Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) concebe a inovagdo como toda
tentativa deliberada e consciente de introduzir uma mudanga no sistema de ensino com o
propdsito de melhora-lo (OCDE, 1997).

Segundo Leite et al. (1999, p.46) “a inovacgdo € um processo descontinuo, de ruptura com
os paradigmas tradicionais vigentes no ensino e na pesquisa, ou uma transicao paradigmatica
com reconfiguracdo de saberes e poderes que estd acontecendo em diferentes espacos
académicos e em diferentes universidades”. Ainda para Leite et al. (2024), a inovagdo se
caracteriza pela logica da transi¢ao, do movimento, da busca pela diferenca, pelo melhor e pela

qualidade. Segundo os autores, “a inovagdo pode ser ampla, paradigmatica, chegando as raizes
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heuristicas, ou pode ser um processo de passagem entre a ciéncia praticada hoje e a ciéncia que
se estd construindo para o futuro, ou entre a teoria e a pratica” (Leite et al., 2024, p. 4). Essas
concepgoes destacam a inovacdo como um processo dindmico e em constante evolugdo, que
envolve ndo apenas a adaptagdo das praticas existentes, mas também a criagdo de novas formas
de compreender e transformar a realidade educacional.

Ja para Wagner e Cunha (2019), o termo inovacdo € amplamente utilizado nos discursos
da sociedade contemporanea, frequentemente invocado como fundamento para justificar
mudanc¢as no campo educacional. No entanto, os autores alertam para a importancia de se
promover uma reflexdo sistematica e aprofundada sobre o significado estratégico e politico do
conceito, a fim de evitar que ele seja esvaziado de sentido ou instrumentalizado. Dessa forma,
compreendé-lo exige ir além do senso comum e considerar as implicacdes éticas, sociais e

pedagdgicas que estdo em jogo quando se propde inovar na educacao.

Esté na base do conceito de inovacdo a ideia de mudanca, ou seja, uma resposta a um
cenario que se deseja alterar, melhorar, enriquecer; entretanto, o termo, por si s, ndo
expressa a condi¢do valorativa que lhe d& sustentacdo. A mesma inovacdo pode
atender a uma determinada expectativa e ter efeito contrario para outra. Essa condicao
revela que é preciso adjetivar a inovagdo, explicitando o conceito que ela assume em
determinado contexto e a natureza dos avangos que pretende concretizar (Wagner e
Cunha, 2019, p. 30).

De acordo com os estudos de Leite e Lima (2019), desde os anos de 1970, a inovacgéo tem
sido recorrente no campo educacional, empregada no sentido da busca do novo e de melhorias.
A saber, Leite e Lima (2019, p. 65) definem:

A inovagdo pedagdgica ou educativa comega na sala de aula, no laboratério, vai a
extensao, a pesquisa, e, com isso, ndo deixa de ser, também, por um outro angulo do
olhar, a base, o fundamento e o sustentaculo da inovagéo tecnoldgica, da inovacéo
social ou de qualquer outra inovacéo (Leite; Lima, 2019, p. 65).

Sendo assim, a inovacdo na educacdo se manifesta, de forma mais profunda, nas préticas
pedagdgicas que promovem rupturas com modelos tradicionais e impulsionam reflexdes
criticas sobre o ensinar e o aprender. Segundo Imbernén (2009), a inovacao reside no ato de
ensinar e de aprender, em que a pratica pedagdgica se torna inovadora a medida em que rompe
com paradigmas de reproducdo e possibilita refletir sobre os porqués do conhecimento,
propondo ampliar e compreender a ciéncia e o mundo. Por meio dessas concepcoes,
compreende-se que inovar na pratica pedagogica ndo € um processo espontaneo e natural, mas
requer planejamento, sistematizacdo, intervencdo, avaliacdo e participacdo das pessoas. Para

Mores (2023, p. 65), na perspectiva pedagogica, “inovar ndo significa somente a introducdo do
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novo, como lembra Leite em seus Vvarios estudos sobre avaliagdo e inovagdo, mas um processo
de mudanca que ndo se pode avaliar somente no resultado”. O que Morés (2023) evidencia €
gue a inovacao na educacao deve ser uma representacao do processo de mudanca, e o resultado
€ um dos momentos desse processo.

Para Leite (2012), a inovagdo na educacdo pode ser compreendida a partir de uma
distincdo conceitual entre inovacdo pedagdgica e inovagdo educacional. A inovacgdo
educacional abrange transformacfes mais amplas, de carater estrutural e institucional, como
reformas curriculares, reconfiguracGes de politicas publicas e altera¢Ges na organizacdo do
sistema educacional. J& a inovacdo pedagdgica refere-se as mudancgas que ocorrem no interior
da préatica docente, especialmente no espaco da sala de aula, envolvendo metodologias,
relacdes, estratégias de ensino e aprendizagem e o protagonismo do professor.

Dessa forma, compreende-se que, embora a inovacdo educacional envolva mudancas
estruturais mais amplas, € na inovagdo pedagogica que reside a possibilidade de transformacéo
mais imediata e significativa da experiéncia educativa. Por isso, é essencial aprofundar a
discussdo sobre esse conceito, suas dimensdes e implicacbes no contexto da formacéo
continuada, especialmente no que se refere a pratica pedagogica dos professores. A proxima
secdo dedica-se a explorar os referenciais tedricos que embasam a inovacdo pedagdgica,

buscando evidenciar como ela se manifesta, se sustenta e se articula com processos formativos.

2.3.1 Inovagao Pedagogica

Para compreender a inovacdo pedagdgica em sua complexidade e potencial
transformador, é fundamental recorrer aos referenciais tedricos que sustentam esse conceito. O
estudo dessas bases teoricas permite caracterizar uma préatica pedagogica inovadora e refletir
criticamente sobre os caminhos possiveis para sua efetivacdo no cotidiano escolar. Ao
considerar Leite (2012), Cunha M. (2008) e Morés (2023), amplia-se a visao sobre 0s sentidos
da inovacédo na educacdo, reconhecendo que ela ndo se resume a introdugédo de tecnologias ou
metodologias novas, mas envolve uma mudanca de paradigma nas relacGes de ensino e
aprendizagem, centrada no protagonismo dos sujeitos e na construcdo coletiva do
conhecimento.

Sendo assim, diante das concepcdes de Leite e Lima (2019), o que se compreende € que
a inovacgdo pedagdgica esta relacionada ao desenvolvimento de novas abordagens, métodos ou

estratégias de ensino que visam melhorar a qualidade da educacédo e dos processos de ensino,
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mas que, principalmente, colocam em evidéncia o protagonismo do estudante e dos professores

em seu processo de ensino. Leite (2012) ressalta:

O estudo confirmou fortemente a definig¢do de inovacgao pedagdgica como a busca de
diferentes racionalidades para além da cognitivo-instrumental. Uma ruptura que
coloca em perspectiva formas de ensinar e aprender que ultrapassam o modo
reprodutivo e positivista e que compreende a busca de diferentes epistemes para
ampliar a compreensdo de conhecimento, ciéncia e mundo (Leite, 2012, p. 38).

Segundo Leite (2012), trata-se de uma perspectiva que valoriza a construcdo ativa do
conhecimento, a intencionalidade pedagdgica e a mediagdo reflexiva do professor. Nesses
termos, Leite e Fernandes (2019) definem o conceito de processo pedagdgico inovador como
aquele que rompe com a légica tradicional da transmisséo de conteudos e promove praticas que
envolvem a participacdo critica dos sujeitos, em um movimento continuo de criagao,

ressignificacdo e construcdo coletiva do conhecimento.

O processo pedagogico inovador se arma em teias de conhecimento, em teias de
relacbes com e através do conhecimento. Relagdes que sdo humanas, demasiado
humanas. Estas teias mexem com a emog&o, com a intuigdo, com a cognicéo. E da
trama do didlogo humano com o epistemol6gico que se gera aquilo que
compreendemos como inovagdo pedagdgica (Leite; Fernandes, 2011, p. 308).

Com base nas declaracGes de Leite e Fernandes (2011), compreende-se que a inovagado
pedagdgica se constitui por meio das relagbes humanas e das teias do conhecimento, sendo um
processo essencialmente relacional, coletivo e situado. Leite (2012) aprofunda essa perspectiva
ao afirmar que a inovacao pedagdgica deve responder a um compromisso social mais amplo: o
da formacdo humana, tanto do estudante quanto do professor. Essa concep¢do encontra
ressonancia nas ideias de Morés (2023), que entende a inovacao pedagdgica como promotora
do protagonismo dos sujeitos, possibilitando que sejam ativos em seu proprio processo de
aprendizagem. 1sso se da por meio da participacdo, do debate, da producéo e da socializacao de
textos e saberes em diferentes formatos e racionalidades, que dialogam com seus contextos e
se integram aos processos avaliativos de forma critica e reflexiva.

Outro aspecto que caracteriza a inovagdo pedagdgica do ponto de vista de Morés (2023)
é o conhecimento social, enquanto conhecimento vivo, ndo estatico, ndo so cientifico e nem s
comum. Conforme a pesquisadora (2023, p. 62), trata-se de “um conhecimento resultante da
integracdo desses fortes elementos, e da reconfiguracdo de saberes, o conhecimento social,

construido na prética, apoiado na realidade, com participacdo e protagonismo de diferentes
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atores”. Esse dizer converge com as concepgOes de Cunha (2012, p. 127) de que “todo o
conhecimento faz parte da producdo humana e por isso tem a ver com a vida e com a sociedade”.

Ainda para Cunha (2012), a producdo de conhecimento precisa ser uma atividade que
possibilite a agdo, a reflexdo critica, a curiosidade, os questionamentos, a inquietude,
demonstrando o oposto da transmissdo do conhecimento, juntamente o que propde Freire
(1996). E importante destacar que o conhecimento produzido precisa estar embasado nas visdes
social e ética, bem como na formacéo educativa, para que se torne forte, duradouro, amplo, para
além do imediatismo, conforme sugere Leite (2019).

Nesta perspectiva, trata-se entdo de um movimento de mudanca na a¢do pedagogica, na
pratica do professor, na relacdo com os conceitos a serem trabalhos, nos métodos e estratégias
utilizadas, que podem vir a se configurar em processos inovadores desenvolvidos no ambiente
escolar. Segundo No6voa (2009), o modo como o professor se constitui, constitui a sua
identidade profissional, o seu percurso formativo continuado e a sua profisséo irdo influenciar
na dimensdo da pratica pedagdgica e, por vezes, torna-la inovadora.

E nessa perspectiva que se buscou uma inovacio pedagdgica no contexto da formacao
continuada de professores, para que os professores de Matematica pudessem criar e recriar o
conhecimento, constituir a sua identidade profissional, por meio de um percurso formativo
pautado na colaboragdo, na troca de experiéncias, na reflexao e no didlogo diante dos desafios
atuais.

Cabe, portanto, colocar em campo propostas pedagdgicas inovadoras, para que deem
conta das reais necessidades vividas; despir de determinados tempos e territdrios

vivenciados em séculos anteriores, abrindo-se a visdo global sobre a evolugdo da
ciéncia e das tecnologias na sociedade do conhecimento (Morés, 2023, p. 65).

Ao encontro das concepcdes de Morés (2023), a UNESCO (2022, p. 83) destaca que “a
formag&o de professores precisa ser repensada, para se alinhar as prioridades educacionais e
orientar melhor para os desafios e perspectivas futuras”. O que a UNESCO (2022) ressalta é
que a colaboracdo dos diversos atores ligados a formacdo de professores deve oferecer
possibilidades para a criagdo de novos espacos de aprendizagem e inovacao. Alicercada nisso,
a formacdo continuada para os professores de Matematica possibilitou ampliar o campo de
visdo da inovacdo e das possibilidades de préaticas pedagdgicas, promovendo ac¢les que
favoreceram o desenvolvimento do professor, mediante processos participativos, nos quais o
professor passou a vivenciar e a assumir um maior protagonismo em seu trabalho. “Nessa
medida, cada acdo de ensino, pesquisa e extensdo vai se tornar, por exceléncia, uma inovagao

educativa, ensinante e aprendente” (Leite, 2019, p. 76).
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A UNESCO (2022, p.127) destaca que:

A inovacdo na educacéo reflete a capacidade de experimentar, compartilhar, ampliar
e inspirar outras pessoas. E possivel em todos os locais e escalas, desde um professor
trabalhando com um estudante ou turma individual, até abordagens de toda a escola
ou de todo o pais. A inovacao é muitas vezes fruto de muita colaboragdo e inspiracao
das experiéncias e sucessos de outros educadores, formuladores de politicas,
pesquisadores e escolas em diversos contextos (UNESCO, 2022, p.127).

Ao encontro das concepgdes da Unesco (2022), Imberndn (2009) destaca que a inovacao
deve ser um dos objetivos centrais da formacdo, ao mesmo tempo em que alerta que, muitas
vezes, “a experiéncia de inovagdo nasce, se reproduz e morre com o professor ou professora”.
Essa constatacdo reforca a necessidade de que a inovacgdo ultrapasse a individualidade e se
consolide no coletivo, tornando-se parte da cultura profissional e dos processos educativos da
escola. Nessa direcdo, a UNESCO (2022, p. 78) afirma que “apoiar a autonomia, 0
desenvolvimento e a colaboragdo dos professores € uma importante expressao de solidariedade
publica para o futuro da educagdo”. De forma convergente, Cunha (2012) destaca que 0s
processos formativos devem promover transformacgdes sociais, reafirmando o papel da
formacdo de professores como eixo estruturante de uma educacdo comprometida com a
mudanca.

Para que ocorra uma transformacéo social, segundo Ndvoa (2019), é necessario um plano
organizacional de acompanhamento de dinamicas inovadoras, sendo aplicadas em varios
espacos, abrindo o modelo educacional para novas formas de trabalho pedagdgico, em um
esforco constante de reconstruir o comum, sem deixar de valorizar a diversidade. Da mesma
forma, a UNESCO (2022, p. 82) enfatiza que “uma profissdo ndo precisa apenas registrar sua
heranca, suas experiéncias e suas praticas; também precisa identificar novas fronteiras para
investigacdo e inovagdo, definir questdes de pesquisa e busca-las”. Destaca-se, aqui, a
importancia da pesquisa neste processo de formacéao continuada.

Para que a formacgdo continuada proposta neste estudo se constitua como inovacao
pedagdgica, é necessario que ela seja fundamentada nas dimens@es que Leite (2012) considera

essenciais para promover transformagdes efetivas nas praticas de ensino.

Cada dimensdo caracteriza-se por indicadores relativos ao sujeito, em nivel
individual, em suas rela¢des com a instituicdo e com o conhecimento. Os primeiros
indicadores marcam o fendmeno da Memdria Pedagdgica Educativa e do
Protagonismo de estudantes e docentes. Os segundos atentam para o nivel
institucional do lugar da aprendizagem, a qual se faz pela apropriagéo de espacos pelos
sujeitos, portanto incluem a categoria Territorialidade. No nivel seguinte, situa-se o
Conhecimento, matéria-prima do fazer docente, em nome do qual giram os valores,
ideologias, politicas, praticas e as ideias que se produzem na universidade. Neste nivel
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introduziram as dimensdes da Ruptura, Historicidade do Conhecimento e Democracia
Pedagogica (Leite, 2012, p. 33).

Sendo assim, de acordo com as concepg0es de Leite (2012), a inovacao pedagdgica deve
promover a reflexdo critica sobre a pratica, envolvendo uma andlise constante e aprofundada
das acBes do professor. Trata-se da primeira dimensdo proposta pela autora: a Memoria
Educativa. Essa dimensdo se refere as vivéncias e trajetorias de professores e estudantes como
base para os processos de ensinar e aprender. Valoriza-se, nesse contexto, a teia de relacfes
construida a partir das experiéncias individuais e coletivas, nas quais o conhecimento se
estabelece como categoria central. Tais memdrias sdo ressignificadas no didlogo entre os
sujeitos, promovendo vinculos e uma aprendizagem marcada pela diversidade e pelos conflitos
vividos e compartilhados.

A segunda dimensdo da inovacao pedagogica, segundo Leite (2012), € o Protagonismo.
Essa dimensdo valoriza a participagdo consciente, ativa e autbnoma de professores e estudantes
nos processos formativos, destacando a autoria e o envolvimento direto nas decisdes
pedagdgicas. O protagonismo implica no desenvolvimento da autonomia intelectual e ética,
evidenciado na capacidade de argumentar, tomar decisdes justificadas, reorganizar estratégias
de aprendizagem e intervir de forma critica na realidade, tanto de forma individual quanto
coletiva.

A dimensdo 3 da inovacdo pedagdgica € a Territorialidade, que diz respeito a ocupacao e
ressignificacdo dos espacos de aprendizagem, formais e ndo formais. De acordo com Leite
(2012) trata-se da ampliacdo das fronteiras da sala de aula, permitindo que professores e
estudantes se apropriem de diferentes territérios na constru¢cdo do conhecimento. Essa
dimensao enfatiza a intencionalidade pedagdgica de expandir os vinculos com a realidade, com
o0 cotidiano e com a vida, promovendo uma circulacdo ativa entre saberes e experiéncias para
além dos limites institucionais.

J& a quarta dimensdo da inovacdo pedagdgica proposta é a Ruptura, que implica um
rompimento com o paradigma tradicional e dominante da ciéncia, buscando outras formas de
compreender o conhecimento, a ciéncia e o mundo. Essa dimensdo valoriza diferentes
epistemes e racionalidades que véo além da légica cognitivo-instrumental, desafiando o ensino
pautado apenas na transmissdo de contetdo. Segundo Leite (2012) trata-se de superar a
concepcdo de conhecimento como algo estatico, promovendo praticas educativas que valorizem
o didlogo, a construcdo coletiva e a transformacdo social, em oposicdo a abordagens

reprodutivistas e individualistas.
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A Historicidade do Conhecimento é a quinta dimensdo proposta por Leite (2012) para a
inovacao pedagdgica. Essa dimensdo envolve a compreensdo de que o saber € produzido em
contextos especificos, marcados por fatores socioculturais, politicos e histéricos. Essa
perspectiva rompe com a crenca na neutralidade e superioridade do conhecimento cientifico
tradicional, valorizando diferentes interpretacdes da realidade. De acordo com Leite (2012)
reconhece-se que 0 conhecimento é atravessado por valores, interesses e intencionalidades,
sendo uma construcdo coletiva, situada e datada, forjada na praxis social e permeada por
relacdes de poder.

Fechando o conjunto de dimensdes propostas por Leite (2012), a Democracia Pedagdgica
destaca-se como principio orientador das relacdes no espaco formativo. Essa dimensdo valoriza
a construcdo de um processo pedagogico baseado em decisdes partilhadas entre professores e
estudantes, fundamentado em vinculos de confianca, respeito e acolhimento. As relacGes
pedagdgicas sdo atravessadas pelo afeto e pela escuta, exigindo abertura ao didlogo e a
construcdo coletiva do conhecimento. A democracia, nesse contexto, ndo se restringe a
dimensao politica, mas se concretiza na vivéncia cotidiana da sala de aula, como expressao ética
do convivio entre o pessoal e o social, conforme apresenta Leite (2012).

Essas seis dimensfes séo essenciais para que qualquer proposta de formacao continuada
tenha a capacidade de promover uma inovagdo pedagoOgica genuina. No entanto, para
aprofundar as compreensdes sobre a inovacdo pedagogica, € relevante também considerar a
perspectiva de Wagner e Cunha (2019), que apresentam oito assertivas fundamentais para que
a inovacdo se concretize. Essas assertivas complementam as dimensdes propostas por Leite
(2012), oferecendo uma visdo mais abrangente e estratégica sobre como a inovacao pedagdgica
pode ser incorporada no processo formativo.

De acordo com Wagner e Cunha (2019, p.30), “Ha uma intensa procura de alternativas
para avancar na direcdo de uma educacgdo de qualidade, que possa trazer respostas ao cenario
movedico que nos envolve”. Frente as discussdes sobre a necessidade de inovagdes no campo
educacional, os autores propuseram uma reflexdo estruturada em oito assertivas, com o objetivo
de orientar e aprofundar o debate sobre o tema. E importante destacar que essas assertivas nao
buscam esgotar o tema da inovacgao pedagogica, mas sim oferecer contribuicdes valiosas para
o0 entendimento e implementacéo de praticas inovadoras no contexto da educacao. Dessa forma,
elas complementam as dimens6es analisadas anteriormente, expandindo a perspectiva.

A primeira assertiva de Wagner e Cunha (2019) destaca que o conceito de inovagao
pressupde referenciais e, portanto, deve ser acompanhado de um esclarecimento sobre seus

pressupostos e fundamentos, evitando sua simplificagdo como sinénimo de modismo. Como
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afirmam os autores, “ndo existem inovagOes neutras, sem intencionalidade, e essa explicitacdo
é que pode dar validade ao seu objetivo” (Wagner; Cunha, 2019, p. 33). Nessa perspectiva, “a
inovacao adquire significado em razao da perspectiva tedrica valorativa em que se inscreve”
(Leite, 2019, p. 33). Assim, as inovacOes devem ser contextualizadas e orientadas por uma
abordagem critica, rompendo com estruturas anteriores e promovendo a melhoria colaborativa
da prética, sempre sustentadas por referenciais consistentes.

A segunda assertiva de Wagner e Cunha (2019) aponta que a inovacao € impulsionada
por cenarios emergentes, oriundos de contextos que desafiam a previsibilidade académica e
exigem respostas as transformacBes sociais, culturais e tecnoldgicas. Processos como a
democratizacdo do acesso ao ensino, as politicas de inclusdo, as mudangas no mundo do
trabalho e a influéncia das tecnologias digitais alteram os perfis dos estudantes e desestabilizam
as formas tradicionais de ensinar e aprender. Nesse cenario, a inovagdo surge do desequilibrio
entre 0 que se realiza e 0 que se deseja alcangar. Trata-se de uma resposta a necessidades reais
vivenciadas por sujeitos e institui¢cGes, estando, por isso, enraizada em praticas e culturas
especificas. A assertiva também traz uma reflexdo importante, pois segundo os autores, as
praticas pedagodgicas inovadoras séo transitorias, pois respondem a demandas emergentes e,
uma vez satisfeitas, podem dar lugar a outras.

A terceira assertiva de Wagner e Cunha (2019) defende que a inovacao requer mudancas
epistemoldgicas e emocionais. 1sso implica romper com a logica da ciéncia moderna que separa
teoria e pratica, razdo e emocao, saberes cientificos e populares. Inovar, nesse sentido, ndo é
apenas reorganizar estruturas, mas assumir uma postura critica e emancipatéria diante do
conhecimento, tornando professores e estudantes agentes ativos de transformacdo. A inovagédo
pedagdgica envolve autoria, intervencao e resisténcia a homogeneizacao, valorizando a fluidez
entre paradigmas e a incerteza como parte do processo. Além das dimensdes cognitivas,
demanda aprendizagens colaborativas, sensibilidade emocional e abertura a partilha. Para que
a inovagdo ocorra, € essencial considerar a dimensdo biografica do professor, pois sua
disposi¢do para a mudanca e sua leitura do contexto séo determinantes na construgdo de préaticas
realmente significativas.

A quarta assertiva defende que a inovacdo pedagogica estd profundamente ligada ao
protagonismo dos sujeitos da aprendizagem. Esse protagonismo, condicdo essencial para a
construcdo de aprendizagens, rompe com modelos tradicionais centrados na transmisséo de
conhecimento, ao reconhecer professores e estudantes como agentes ativos e corresponsaveis
pela pratica educativa. Lucarelli (2009) ressalta que ser protagonista € assumir sua propria

histdria e atuar no processo de transformacao social. De acordo com Wagner e Cunha (2019)
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isso implica decisdes pedagogicas partilhadas, metodologias ativas e atividades desafiadoras
que estimulam a reflexdo critica, a criatividade e o dialogo com a realidade.

Ja a quinta assertiva aponta que a inovacdo pedagogica requer a reconfiguracdo dos
saberes, superando dicotomias histdricas como teoria e pratica, razdo e emocao, ciéncia e
cultura popular. Nesse processo, diferentes formas de conhecimento sdo integradas de maneira
dialdgica, favorecendo a construcdo de novos sentidos e praticas educativas. A inovagdo, nesse
sentido, se expressa como ruptura paradigmatica e se sustenta na articulacdo entre
racionalidades distintas, estabelecendo pontes entre 0 mundo académico e 0 mundo da vida,
entre a objetividade do saber técnico e a subjetividade da experiéncia. Trata-se, portanto, de
criar espacos formativos em que a mediacdo entre diferentes saberes e vivéncias potencialize
praticas educativas mais emancipatorias, significativas e comprometidas com a transformacéo
social.

As Tecnologias da Informacdo (TIs) foram consideradas por Wagner e Cunha (2019) a
sexta assertiva, pois segundo eles, possuem grande potencial para favorecer a inovagao
pedagodgica, desde que utilizadas de forma critica, criativa e ndo reprodutivista. As Tls podem
ampliar as possibilidades de mediacdo do professor, promover a autonomia dos estudantes,
incentivar a participacdo em redes colaborativas e aproximar a teoria da pratica por meio de
simulacdes e recursos interativos. Quando bem integradas ao processo de ensino, as TIs
contribuem para préaticas avaliativas mais formativas, como o uso de portfélios digitais e foruns
de discussao, além de estimular a criatividade e o protagonismo dos estudantes. No entanto, é
fundamental reconhecer que a tecnologia, por si sO, ndo representa inovacdo; ela se torna
significativa quando utilizada com intencionalidade pedagdgica e inserida em propostas que
transformem a dindmica da aprendizagem.

A sétima assertiva ressalta que, a inovacao pressupde planejamento, acompanhamento e
avaliacdo. Inovar na préatica pedagogica envolve mdltiplos fatores — pessoas, contextos e
finalidades — e, por isso, necessita de estratégias fundamentadas teoricamente e adaptadas as
realidades locais. Segundo Wagner e Cunha (2019), o planejamento deve ser flexivel,
permitindo ajustes ao longo do processo, respeitando o ritmo dos envolvidos e considerando a
complexidade das relagbes educativas. A inovacao, nesse sentido, € uma pratica que integra
valores, resisténcias, ideologias e expectativas. Avaliar a inovacdo requer reconhecer o ponto
de partida de cada experiéncia, entendendo que o avanco depende do contexto e ndo pode ser
medido de forma homogénea. Assim, 0 acompanhamento continuo e o registro dos processos
sdo fundamentais para identificar os efeitos emancipatorios e transformadores da acéo

pedagbgica em uma perspectiva inovadora.



88

A oitava e ultima assertiva proposta por Wagner e Cunha (2019) destaca que a inovagao
curricular tem se fortalecido como estratégia essencial para reinventar o ensino, sendo cada vez
mais valorizada em politicas educacionais e estudos académicos. Entre as principais tendéncias
estdo a flexibilizacdo, a formacdo por competéncias, a curricularizacdo e a promocdo da
educacéo inclusiva. Essas tendéncias visam integrar ensino, pesquisa e extensédo com foco em
praticas ativas, personalizadas e inclusivas, que rompem com modelos tradicionais e
aproximam a escola da realidade social.

As oito assertivas sobre a inovacao pedagdgica sugeridas por Wagner e Cunha (2019) sdo
compreendidas como um valor positivo em si, assumidas como sindbnimo de mudanga e como
uma estratégia para enfrentar os desafios complexos da educacdo. Tém como propoésito
promover a transformacdo das propostas curriculares, aprimorar o desempenho dos sujeitos
envolvidos e qualificar as praticas de ensino e aprendizagem.

Considerando as seis dimensfes formuladas por Leite (2012) e as oito assertivas de
Wagner e Cunha (2019), a proposta de formacdo continuada apresentada neste estudo sera
analisada a partir dessas concepcdes, que oferecem fundamentos tedricos solidos para
compreender e identificar processos inovadores no campo da educacdo. Ambas as abordagens
contribuem para evidenciar praticas que rompem com modelos tradicionais, fortalecendo a
ideia de uma formacdo continuada comprometida com a transformacdo na pratica pedagogica.
Nesse sentido, elaborou-se o Quadro 8, que busca articular essas concepcdes e oferecer
subsidios a analise dos dados para, posteriormente, sustentar a classificacdo da proposta como

uma experiéncia de inovagdo pedagogica.

Quadro 8 — Inovacao Pedagogica por meio das Assertivas de Wagner e Cunha e das
Dimensdes de Leite

(continua)
el ASEHRIVES Dimensdes (Leite) Justificativa
Integradora (Wagner & Cunha)
Fundamentacdo 1. O conceito de Dimenséo 5: Inovar requer compreender 0s
tedrica e critica inovacdo pressupde Historicidade do saberes construidos historicamente
referenciais Conhecimento na educacéo e seus referenciais
tedricos.
Contextualizagdo 2. A inovacdo é Dimenséo 3: A inovagdo depende do
sociocultural estimulada pelos Territorialidade reconhecimento das realidades
cenarios emergentes locais, sociais e territoriais em que
0s sujeitos estdo inseridos.
Ruptura com 3. A inovacdo requer Dimensao 4: Ruptura | Reflete a necessidade de transgredir
paradigmas mudancas modelos tradicionais de ensino e
tradicionais epistemoldgicas aprendizagem, propondo novas
epistemologias.
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(conclusdo)

no processo formativo

pedagdgica assume 0
protagonismo do
sujeito

Protagonismo

Categoria Assertivas . ~ . L
Integradora (Wagner & Cunha) Dimensoes (Leite) Justificativa
Centralidade do sujeito | 4. A inovagéo Dimenséo 2: O foco ¢ a valorizagdo do

professor e estudante como
sujeitos ativos na construgéo do
conhecimento.

Ressignificacéo dos
saberes dos
professores e dos
estudantes

5. A inovagdo conta
com a reconfiguracao
de saberes

Dimensdo 1: Memoria
Educativa

Ao transformar saberes, hé
didlogo com a memoria
formativa dos sujeitos e sua
trajetoria educativa.

curricular conectada a
realidade

inovacdo curricular
(extensdo, incluséo,
hibrido etc.)

(com articulagéo a
Democracia
Pedagogica)

Mediacdo tecnoldgica | 6. As tecnologias da Dimensao 3: As tecnologias, quando

critica informacdo podem Territorialidade (com contextualizadas, ampliam
favorecer a inovacdo dialogo com a possibilidades didéaticas e

Ruptura) conectam territorios de
aprendizagem.

Intencionalidade 7. A inovacdo Dimensao 6: Planejar com participacédo e

formativa pressupde Democracia avaliar com criticidade reforgam
planejamento e Pedagogica 0 compromisso com praticas
avaliacéo pedagdgicas democraticas.

Transformacéo 8. Tendéncias de Dimensao 4: Ruptura Tais tendéncias representam a

quebra de modelos tradicionais e
a busca por préticas inclusivas,
interativas e participativas.

Fonte: Registro da pesquisadora (2025).

A partir das relagdes estabelecidas entre as oito assertivas de Wagner e Cunha (2019) e

as dimensBes propostas por Leite (2012), serd possivel analisar criticamente as etapas da

formacdo continuada desenvolvida neste estudo, de modo a compreendé-la como uma

experiéncia de inovagdo pedagogica situada e contextualizada no espaco publico da Rede

Municipal de Ensino de Flores da Cunha. Com base nessa articulacdo, definem-se, a seguir, 0s

itinerérios investigativos da pesquisa, que orientardo os procedimentos metodolégicos desta

investigacdo. Estes itinerarios permitirdo ndo apenas a compreensdo dos processos formativos

em questdo, mas também a identificacdo das praticas pedagogicas que de fato representam

inovacdes no contexto da formacdo continuada de professores, promovendo reflexdes que

possam contribuir para o0 aprimoramento das praticas educacionais na Rede Municipal de

Ensino.
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3 ITINERARIOS INVESTIGATIVOS NA FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE MATEMATICA: CONSTRUINDO PERCURSOS PARA A
INOVACAO NA EDUCACAO

‘-@ A metodologia define o processo mais adequado para a realizacdo de uma pesquisa, tendo
ﬁ em vista o seu resultado, de modo a garantir confiabilidade cientifica necessaria para a evolucao
da Ciéncia, neste caso da Ciéncia da Educacdo (Marconi, Lakatos, 2022). Devido a
complexidade do resultado possivel e das maltiplas variaveis durante o processo de construcéo
da pesquisa, apresenta-se, nesta sec¢do, o aporte metodoldgico da investigacdo, de modo a
garantir que o objetivo de estudos fosse compreendido de forma adequada.
Ao longo desta seccdo, apresenta-se, com detalhes, a caracterizacdo da pesquisa, a
abordagem epistemoldgica, o contexto da investigacdo, o descritivo da proposta de formacao
continuada para professores de Matematica, os instrumentos que foram utilizados e a descri¢do

da técnica de anélise de dados.
3.1 DA CARACTERIZACAO A CONSTRUCAO DA PESQUISA

A pesquisa, aqui proposta, constituiu-se em uma pesquisa de abordagem qualitativa ou,
como prefere chamar Erickson (1986), de abordagem interpretativa, principalmente porque
sugere o interesse central da pesquisa na questdo dos significados que as pessoas atribuem a
eventos e objetos, em suas acdes e interacdes dentro de um contexto social e na elucidagéo e
exposicdo desses significados pela pesquisadora.

Por ter a pretensdo de analisar um cenario de caracteristicas educacionais, em nivel de
percepcdes, compreensdes e subjetividade dos participantes, a abordagem qualitativa, de acordo
com Severino (2017), possibilitou a pesquisadora buscar uma compreensédo das caracteristicas
dos professores participantes. Partindo dessa concepcao, na pesquisa qualitativa, “o objetivo da
amostra € produzir informacdes aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou grande, o que
importa é que ela seja capaz de produzir novas informacgdes” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 32)

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), uma investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas, entre elas: na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador como o instrumento principal; a investigacdo qualitativa é
descritiva; 0s investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; os investigadores qualitativos tendem a analisar 0s

seus dados de forma indutiva; o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
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Tendo as caracteristicas propostas por Bogdan e Biklen (1994), considera-se que essa
abordagem possibilitou, também, olhar pela perspectiva dos saberes docentes, buscando
construir um cenario amplo sobre as estratégias metodoldgicas constituidas pelos professores
na formacao continuada proposta nesta investigagao.

No contexto da pesquisa qualitativa, foram propostos como instrumentos de investigacao
um podcast, um grupo de estudos e observacdes que possibilitaram o acesso e a compreensdo
das realidades sociais. Poupart (2010) destaca a importancia do papel das ciéncias sociais na
construcdo do sentido e na formac&o das trajetdrias sociais e, portanto, a importancia de olhar
para a perspectiva dos atores sociais por meio do ponto de vista deles e de considera-los para
compreender e interpretar as realidades.

Outrossim, a investigacao teve a intencdo de explorar as variaveis e fatores determinantes
relacionados a formacdo de professores, por isso define-se por ser de cunho exploratério, na
medida em que pretende ampliar a visdo sobre o cenario de pesquisa. Muito além de descreveé-
lo, a pesquisa exploratéria tem como objetivo “(...) proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito [...], pois neste momento é pouco provavel que
0 pesquisador tenha uma definicéo clara do que ira investigar” (Gil, 2010, p. 27).

A pesquisa exploratdria se caracteriza por um agrupamento de conhecimentos cientificos
que partem de um problema, desenvolvendo-se num processo organizado para a obtencédo de
resultados. Define-se a pesquisa exploratdria aquela que proporciona uma visdo abrangente dos
fatos, a fim de formular abordagens que possibilitam maior conhecimento do tema. Nesse tipo
de pesquisa é indicado formular problemas precisos e aprofundar os cenarios com hipdteses e
variaveis (Marconi, Lakatos, 2022).

Tendo em vista 0s objetivos e o caminho metodoldgico que foram percorridos nesta
investigacao, a pesquisa caracteriza-se do tipo exploratoria, pois pretende explorar hipdteses
relacionadas a formacdao continuada de professores de Matematica, investigando uma formacao
que constituiu praticas pedagogicas que possibilitaram o desenvolvimento da identidade
profissional dos participantes, em inovacao e resultaram em melhorias nos processos de ensino
e de aprendizagem.

Como estratégia de pesquisa utilizou-se a pesquisa-ac¢ao, pois, segundo Severino (2017),
trata-se de uma abordagem de investigacdo social, com uma base inicial empirica/factual que
foi realizada com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo, no qual a
pesquisadora e participantes estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo. A pesquisa-

acao pretende, partindo de uma realidade especifica, sugerir propostas de atuacao adequadas ao
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cenério, implanta-las e, posteriormente, avalia-las, sempre tendo em vista os aportes tedricos
necessarios para a construcdo do conhecimento cientifico (Severino, 2017).

A adocdo da estratégia de pesquisa-acdo avangou a compreensdo da cultura de uma
comunidade constituida num ambiente escolar, incentivando mudancas necessarias ao grupo de
trabalho, sem perder a perspectiva formativa do processo de qualificacdo dos professores.
Frente a isso, foi fundamental para a reflexdo continua sobre a agdo empreendida, agindo como
uma incubadora de ideias e préaticas adequadas a praxis social (Franco, 2003).

Segundo Gamboa (2007), a ‘pesquisa-agdo’ pressupde que o conhecimento €
essencialmente um produto social, que se expande ou muda continuamente, da mesma maneira
que transforma a realidade concreta e, como ato humano, nao esta separada da préatica. O que
se buscou no procedimento da pesquisa-acdo foi que ela possibilitasse a transformacdo da
realidade social e o0 melhoramento da vida dos sujeitos imersos na situagdo explorada.

Ademais, afirma Thiollent (2014, p.211) que “(...) no processo de educagéo associado a
essa proposta metodoldgica, a relacdo entre pesquisa (fase de investigacdo) e a acdo educacional
pode ser de tipo sequencial”. Nessa perspectiva, a acdo educacional a ser estudada e estimulada
pela pesquisa-acdo contribuiu para transformar processos e promover situacdes de interacdo
entre professores, estudantes e membros do meio social. Thiollent (2014) afirma ainda que,
entre outros aspectos da ag¢do, observam-se modificacdo da visdo da realidade e do entorno da
vida escolar, acesso a inovacdes educacionais, dominio de diferentes linguagens e técnicas
especificas, superacdo dos limites das trajetdrias ou atuagdes possiveis, aquisicdo ou afirmacao

de uma postura ética e politica e o aperfeicoamento da percepcao estética. Assim,

Na abordagem de pesquisa-acdo, 0 docente desempenha um papel de pesquisador
sobre: o conteddo do ensino; o grupo; a didatica; a comunicagdo; a melhoria da
aprendizagem dos estudantes; os valores da educacdo; e o ambiente em que esta
ocorre. O professor-pesquisador tem autonomia. Seu ensino estd embasado em
pesquisa e ndo em conhecimentos prontos, codificados em material de instrucéo.
(Thiollent, 2014, p. 213).

Assim como afirma Thiollent (2014), Severino (2017) também destaca que uma pesquisa
com esse foco de atuagdo exigiu uma experiéncia continua por parte da pesquisadora, que
precisou estar atendo a todos os processos envolvidos. Todavia, para além das reflexdes sobre
o desenvolvimento profissional dos professores e 0s processos de ensino e aprendizagem da
Matematica na educacdo basica, esta pesquisa também revela a constituicdo da identidade da

pesquisadora, que atua como professora de Matematica na rede municipal.
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E necessario explicitar que a pesquisadora, por atuar como professora e coordenadora
pedagdgica na rede municipal que constitui o objeto de estudo desta investigacdo, ndo consegue
se desvincular completamente desse lugar ao tratar os dados de campo. Sua trajetoria
profissional esté entrelagada ao contexto investigado, 0 que a posiciona como uma pesquisadora
implicada. Parte dos dados apresentados, especialmente no que se refere ao histdrico das
formacdes continuadas e as experiéncias vivenciadas no municipio, foram também vividos por
ela, o que faz com que, em determinados momentos, as informacdes nao estejam diretamente
vinculadas a fontes documentais especificas. 1sso ocorre porque, além de pesquisadora, ela é
também uma das fontes, falando a partir da experiéncia direta com o campo da pesquisa. Essa
imbricacdo entre o sujeito que investiga e 0 contexto investigado é coerente com 0S
pressupostos da pesquisa-acdo, que reconhece o pesquisador como parte ativa do processo
investigativo. Assim, essa condi¢ao permitiu a construcdo de um olhar mais sensivel e situado,
favorecendo uma compreensdo mais profunda da realidade estudada, sem comprometer o rigor
e a coeréncia metodoldgica da investigacéo.

Dessa forma, por se tratar de uma investigacdo que parte de um ambiente escolar e prop6s
mudancgas necessarias no contexto educacional, sem perder a perspectiva do processo de
formagdo do professor, é relevante apresentar uma reflexdo critica sobre as bases e as

abordagens epistemologicas, identificando, assim, 0 campo desta investigacao.

3.2 DO CONHECIMENTO A PRATICA

Tendo em vista o teor da investigacdo, a pesquisa teve uma abordagem dialética, que, de
acordo com Severino (2017), realiza-se a partir da condicdo da existéncia dos individuos, por
meio de sua natureza fisica e pela sua acédo, desenvolvendo a subjetividade numa comunidade
intersubjetiva. A condicgdo dialética diz respeito ao fato de que o aprendizado € realizado a partir
de um fluxo continuo de agdes e reflexdes entre os sujeitos.

A abordagem dialética, de acordo com Trivifios (1987), busca respostas para situagdes
complexas levando em conta também os aspectos pedagdgicos e politicos da questdo, como,
por exemplo, a qualidade da educacdo e da formacdo de professores. No cenario educacional
brasileiro, a educacdo precisa dar um salto de qualidade, demonstrando melhores indices
educacionais, os quais irdo refletir diretamente nos indicadores de desenvolvimento do pais.
Além disso, uma abordagem dialética atua levando em conta outras areas de conhecimento, tais

como a sociologica, a antropoldgica, a politica, a econémica, buscando solucdes
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interdisciplinares para questdes que vao além da sala de aula, mas dizem respeito a propria
condicdo de sociabilidade.

Nesse contexto, pensar a formacdo de professores num cenario de trocas e interagdes
pressupfe aspectos dialéticos. Segundo No6voa (2019, p. 7), “(...) a formacdo é o lugar da
profissdo”. Disso advem a importancia de “pensar na formacg&o continuada de professores como
um processo de producdo do conhecimento”. O ato de educar em si esta relacionado diretamente
ao professor que se compreende como um ser de transformacéo e renovacao continua, que busca
dialeticamente evoluir em sua atuacgao, sem perder de vista que “(...) todo processo de producéo
de conhecimentos é a manifestagdo de uma estrutura de pensamento que inclui contetdos
filoséficos, 16gicos, epistemoldgicos, tedricos, metodoldgicos e técnicos que implicam sempre
modos de atuar e omitir” (Bengoechea; Cortés, Zemelman, 1978, p. 26).

Gamboa (2007) enfatiza que a abordagem dialética permite conhecer a realidade concreta
no seu dinamismo das inter-relagdes, pois sugere que o processo de construgdo do pensamento

ocorre diretamente a partir da praxis, ou seja, do concreto.

O que se denomina concreto nao é mais do que a sintese de multiplas determinagdes
mais simples, é o resultado, no pensamento, de numerosos elementos cada vez mais
abstratos que vdo ascendendo até construir o concreto. O concreto € concreto porque
¢ a sintese, e a unidade do diverso, é o resultado e ndo ponto de partida. Para uma
maior compreensdo da dialética é importante distinguir o concreto real que é o objeto
real que se deve conhecer e o concreto do pensamento que é o conhecimento daquele
objeto real (Gamboa, 2007, p. 20).

A natureza da abordagem dialética parte da criticidade, questionando 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos em sua execucgao e mostra uma constante preocupagdo em progredir.
Conforme sugere Gamboa (2007), uma abordagem dialética é ampla e foi subsidiada por
aspectos técnico-instrumentais (registro, organizacdo, sistematizacdo e tratamento dos dados),
relacionados com os niveis metodoldgicos (procedimento e maneira de abordar o objeto de
investigacdo), teoricos (fendmenos educativos e sociais a luz dos referenciais tedricos) e
epistemoldgicos (critérios de cientificidade); e estes, por sua vez, com 0S pressupostos
gnosiologicos (maneira de generalizar, abstrair, conceituar, classificar e formalizar) e
ontoldgicos (visdo de mundo) relativos a visdo de realidade implicita na pesquisa.

Sendo assim, esta investigacdo ancorou-se na epistemologia da pesquisa educacional, que
propde a producdo do conhecimento como forma de pesquisa cientifica na area da educacao,
tendo na abordagem dialética um aporte para a analise dos dados e para a compreensao dos

fendmenos estudados. Diante das concepgdes epistemoldgicas que visam a um processo de
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transformacdo no cenario educacional municipal, por meio de uma formacéo continuada para

professores de Matematica, apresenta-se o contexto no qual a pesquisa serd desenvolvida.

3.3 DA ESTRUTURACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO AOS SUJEITOS DA
PESQUISA

De acordo com os pressupostos ontolégicos da abordagem dialética apresentada por
Gamboa (2007), no qual o homem é concebido como um ser social e historico e, a0 mesmo
tempo, como um ser transformador, esta investigacéo, teve a pretensao de analisar o fenbmeno
por meio do sujeito. A vista disto, ao longo desta seccdo, apresenta-se o contexto no qual a
investigacgdo foi desenvolvida.

A pesquisa foi realizada no municipio de Flores da Cunha, localizado na Encosta Superior
do Nordeste do estado do Rio Grande do Sul. E um municipio da Serra Gatcha, situada a

aproximadamente 150 km da capital Porto Alegre, conforme € possivel localizar na Figura 5.

_Figura 5 — Localizacao de Flores da Cunha no mapa do Brasil e do Rio Grande do Sul.
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Caracterizada como uma cidade tipicamente italiana, Flores da Cunha vem se destacando,
no cenario nacional, como um dos maiores produtores de vinhos do Brasil. Também conhecido
como a Terra do Galo, o municipio se estende por 273,5 km2 e conta com pouco mais de 30 mil
habitantes (IBGE, 2023).

Por meio de politicas publicas, Flores da Cunha tem priorizado a educacdo como um dos
alicerces para o desenvolvimento e o crescimento econémico da cidade. O municipio conta,

atualmente, com mais de 5 mil estudantes da educacdo basica, entre os niveis de Educacédo
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Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. S&o atendidas mais de mil criancas na etapa da
Educacao Infantil, em sua maioria em turno integral, nas escolas publicas ou privadas. No
Ensino Fundamental, séo atendidos mais de trés mil estudantes diariamente, sendo que, destes,
aproximadamente 500 que frequentam os Anos Iniciais estdo na escola em turno integral. Mais
de mil estudantes cursam o Ensino Médio. Ao todo, o municipio conta com 18 instituicdes de
ensino publicas, uma instituicdo de Ensino Fundamental e Médio e 9 intuicdes de Educacdo
Infantil privadas.

A Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto (SMED) tem como visdo “ser uma
Secretaria de Educacdo de referéncia pela qualidade e comprometimento dos servigos
educacionais prestados, por meio de a¢6es conjuntas que visem a formacao integral do aluno”
e como missdo “elaborar, implementar e gerir politicas publicas educacionais que garantam o
desenvolvimento integral por meio da acdo conjunta entre secretaria, escola e comunidade”.
Fazem parte da Rede Municipal de Ensino 2 escolas de Educacao Infantil, 11 escolas de Ensino
Fundamental e 1 Ndcleo de Apoio Educacional Especializado (NIAE), que realiza atendimento
aos estudantes do municipio com necessidade especiais ou dificuldades de aprendizagem, por
meio de atendimentos psicopedagogicos, psicomotores, psicoldgicos e fonoaudioldgicos.

A rede municipal tem sua proposta pedagdgica alicercada no sociointeracionismo, que
busca promover processos de ensino a partir da construcdo do conhecimento, do
desenvolvimento pleno das potencialidades do estudante e sua inser¢do no ambiente social e
cultural. Portanto, alicerca-se também nos quatro pilares da educacdo proposto por Delors
(2010): aprender a conviver, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a ser. A proposta
pedagodgica da rede municipal propde, ainda, a implementacdo do quinto pilar da educacao
sugerido pela UNESCO, o aprender a empreender.

No documento mais recente publicado pela rede (Flores da Cunha, 2024), o Referencial
Curricular da Rede Municipal de Ensino apresenta a formacdo integral dos estudantes,
fundamentada em valores como ética, responsabilidade, solidariedade e respeito as
diversidades. A proposta orienta a promogéo da autonomia intelectual, emocional e social das
criancas/estudantes por meio de praticas pedagdgicas que valorizam o protagonismo estudantil,
o0 desenvolvimento de competéncias e habilidades, e a construcdo coletiva do conhecimento.
Esté alinhada com os principios da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incorporando
também aspectos do projeto politico-pedagogico institucional, com atencdo a realidade
sociocultural dos estudantes.

Outro ponto central € a valorizacdo da préatica pedagdgicas e da formacéo continuada dos

professores, entendida como elemento essencial para a inovagéo e para a melhoria da qualidade
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do ensino. O trabalho coletivo, a interdisciplinaridade e a avaliacdo formativa sdo destacadas
como estratégias fundamentais para a efetivacdo do processo educativo. O documento também
enfatiza a importancia da gestdo democrética, da participacdo da comunidade escolar e da
articulacdo entre os diferentes atores envolvidos na educagdo, visando a construgdo de um
ambiente escolar acolhedor, reflexivo e transformador.

Entre os projetos desenvolvidos pela Rede Municipal de Ensino estdo: a Mostra
Cientifico-Cultural, que tem a pesquisa como principio educativo, Educacéo para o Transito,
Educacdo Ambiental, Educacdo Patrimonial, Educacdo Financeira, Alimentagdo Saudavel,
Desfile Civico, Semana da Etica, Feira do Ensino Médio, Atividades Esportivas, Feira do Livro
e 0 Projeto Mediando Relacdes, que dispde de Psicologia Escolar em todas as instituicdes de
ensino.

Nos Ultimos anos, a educacdo do municipio tem-se destacado, no cenario regional e
nacional, com o projeto “Apoio Pedagdgico: do acolhimento emocional ao resgate de
aprendizagens”, que passou a integrar o banco de experiéncias de busca ativa escolar e
recuperacdo de aprendizagens do Ministério Pablico do Rio Grande do Sul. Também foi
agraciado com o prémio de Projeto Inovador de 2024 em Educacdo, promovido pela rede
Cidades Digitais, com o projeto “Educagdo Maker no curriculo das escolas publicas de Flores
da Cunha”. Foi igualmente reconhecido na area da educacdo com o Projeto “Mostra Cientifico-
Cultural de Flores da Cunha”, no prémio Prefeitura Empreendedora do Sebrae/RS. Atingido o
1° lugar no indice de municipios (da regido de abrangéncia da 4% CRE) na Busca Ativa dos
estudantes. Recentemente (2024) recebeu o Selo Nacional Compromisso com a Alfabetizacédo
— Selo de Prata e, no ano de 2025, teve uma de suas escolas premiadas no programa Alfabetiza
Tché, prémio concedido pelo governo gadcho. A escola destacou-se pelo indice de evolugdo na
alfabetizacdo a partir da avaliacdo do SAERS, realizado pelos estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental. Além disso, seus estudantes e professores tém sido premiado em varias mostras
cientificas a nivel regional, nacional e internacional.

Atualmente, a Rede Municipal de Ensino segue o Regimento Escolar Padrdo aprovado
em 2023 pelo Conselho Estadual de Educacao. A rede conta com um Calendario Escolar anual,
que é submetido para a apreciacao e escolha do corpo docente, o qual dispde de 200 dias letivos,
com carga horaria minima de 800 horas, podendo chegar a 2000 horas para 0s estudantes de
turno integral.

A organizagdo curricular é estruturada em Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. A
Educacao Infantil € organizada por meio dos campos de experiéncia. Ja os Anos Iniciais do

Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) sdo organizados com as disciplinas de Curriculo, Arte,
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Educacdo Fisica, Educacdo Maker e Lingua Inglesa. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano), a Matriz Curricular abrange as disciplinas de Arte, Ciéncias, Educacéo Fisica,
Ensino Religioso, Geografia, Historia, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa e Matematica.

Para isso, a rede municipal conta com 312 professores nomeados nas diferentes areas do
conhecimento e destes, 18 sdo professores nomeados para o cargo de Professor de Matematica.
Vale destacar que todos os professores de Matematica possuem licenciatura plena na area,
sendo que 83,3% tém pds-graduacdo em nivel de especializacdo e, desses, 20% sdo pos-
graduados em nivel de Mestrado. Vale destacar que os dados relativos a essa andlise serdo
aprofundados na proxima se¢do. No entanto, é importante ressaltar que 40% dos professores
atuam ha mais de 20 anos como professores de Matematica, 26,7% possuem entre 6 e 19 anos
de experiéncia na docéncia, e 33,3% ingressaram recentemente no magistério (menos de 5 anos)
atuando no ensino da Matematica.

Ao analisar o quadro dos professores que atuam no ensino da Matemaética, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, constata-se que se trata de um corpo docente com formacéo
inicial, ou seja, todos com licenciatura plena na area, o que assegura a formacdo minima exigida
para o0 exercicio da docéncia em consonancia com as diretrizes da LDB (Brasil, 1996). Para
N6voa (2019) a formacdo inicial de professores é um processo profundo de conhecimento sobre
a pratica docente, a preparacao para o exercicio autbnomo e critico da profisséo e de construcéo
da identidade profissional, possibilitando ao professor desenvolver uma visao critica sobre a
educacéo, refletir sobre seu papel na escola e na sociedade. Ja no que se refere a formacéo
continuada, verifica-se um significativo investimento por parte dos professores e apresenta
evidéncias de um compromisso com o aprimoramento profissional e com a busca por préaticas
pedagdgicas mais qualificadas.

Desta forma, define-se que os professores de Matematica que atuam na Rede Municipal
de Ensino de Flores da Cunha com os estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental serdo
os convidados para participarem da formacao continuada e consequentemente, fazer parte deste
estudo. Por estarem inseridos no contexto da formacéo continuada proposta e por vivenciarem,
em sua pratica cotidiana, os desafios que a pesquisa busca compreender, a escolha desses
professores para compor a amostra permitiu observar de forma mais profunda as relagdes entre
a formacdo continuada e a transformacdo das praticas pedagdgicas, em consonancia com 0s
objetivos investigativos deste estudo.

Sendo assim, apresenta-se, a seguir, o processo de selecdo e caracterizacdo dos
professores participantes da pesquisa, acompanhado de um breve panorama de suas trajetorias

formativas.
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3.3.1 De sujeitos da pesquisa a professores protagonistas

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, um aspecto que merece destaque é o
envolvimento dos professores participantes, que deixaram de ocupar uma posicéo apenas de
observac&o para assumirem um papel ativo e transformador. A luz das concepcdes de Imberndn
(2009, p. 45), um processo de formacdo no lugar da profissdo, onde ocorrem as situacoes
problemadticas, possibilita uma “formacédo de dentro e para dentro e fora”, mediante processos
reais de pesquisa-acdo. O que se observa é que, o grande diferencial desta pesquisa é vincular
a formacdo com um projeto de trabalho, de rede. Desta forma, destaca-se 0s sujeitos da pesquisa
que se desafiaram a fazer parte desta formacéo e se propuseram a refletir sobre o que se faz e a
finalidade da mudanca coletiva.

Os sujeitos da pesquisa foram individuos que participaram ativamente do estudo,
fornecendo dados, insights e informacGes relevantes para a investigacédo. A selecdo dos sujeitos
se deu a partir do quadro de professores da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, por
meio da portaria de nomeacédo ou Termo de Cedéncia comprovando assim que o professor atua
na disciplina de Matematica, nesta rede. Para garantir a validade e a confiabilidade dos
resultados obtidos, foram convidados 18 professores que atuam com estudantes de Anos Finais
do Ensino Fundamental e destes, 14 aceitaram o convite. Durante o processo, dois professores
ndo puderam participar devido a questdes relacionadas a satde e a compromissos profissionais.
Por se tratar de uma pesquisa-acdo, a pesquisadora atuou como parte integrante do processo
investigativo e formativo, colaborando diretamente com as acdes desenvolvidas. Cabe destacar
que elaintegra o quadro de professores da rede municipal investigada; contudo, sua participacdo
nédo foi considerada entre os sujeitos da pesquisa para fins de analise dos dados.

De acordo com Freire (1996, p. 136), o sim dado pelos professores possibilitou a eles,
uma abertura ao dialogo, pois “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu
gesto a relagdo dialogica em que se confirma como inquietag&o e curiosidade, como inconclusdo
em permanente movimento na Historia”. O que também reverbera nas concepcdes de Novoa
(1992) quando afirmava que “o professor é a pessoa. Uma parte importante da pessoa € o
professor”. Portanto, Ndvoa (1992) destacava a importancia de promover espaco de interacdo
entre a dimensdo pessoal e profissional, possibilitando ao professor apropriar-se de seus
processos de formac&o e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida.

Tendo em vista a participacdo expressiva dos professores e o sim dado por eles para

vivenciar a formacdo continuada dentro da profissdo, considera-se 0 protagonismo dos
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professores participantes da pesquisa. O termo protagonismo teve origem no grego antigo,
derivado de protagonistés, que significa “ator principal” em uma peca de teatro. Segundo o
Rios (2019, p. 423) protagonista significa “pessoa imprescindivel em uma determinada
atividade”, ou seja, alguém que ocupa papel de destaque perante um acontecimento. Sendo
assim, os sujeitos desta pesquisa — os professores — s@o, portanto, protagonistas tanto de seus
movimentos formativos quanto do desenvolvimento desta pesquisa.

Embora Novoa (2023) ndo utilize a expressdo “professor protagonista”, suas ideias
reverberam na concepgdo de que o professor € o agente central e ativo no processo educacional.
O professor deve ser um profissional que constroi sua identidade e atua com base em suas
experiéncias, reflexdes e interacdes, devendo ser capaz de liderar o processo educacional dentro
e fora da sala de aula. Assim como para Imbernén (2009) que também néo utiliza a expressao,
mas suas ideias convergem, enfatizando que o professor deve ser um agente ativo e
transformador, desempenhando um papel central na mediacdo do conhecimento, na sua
formacdo e na formacéo integral dos estudantes.

Da mesma forma, Freire (1996) tem suas ideias profundamente alinhadas com a
concepcao do professor protagonista, enfatizando que o professor deve ter um papel ativo,
critico e transformador, sendo um agente politico de mudanca e ndo um mero transmissor de
conhecimento. O que também vai ao encontro das concepcOes de Becker (2012) que se alinha
com a ideia de protagonismo docente, quando propde que o professor seja proativo, construa
uma pratica pedagdgica colaborativa.

Portanto, caracteriza-se como o professor protagonista o profissional que aceita participar
do processo continuo de formagdo, que constréi, que questiona, que olha para sua préatica
pedagdgica de maneira critica e inovadora, que se adapta, que vivéncia o processo de forma
ativa e assume o papel de transformar os processos educativos, tornando-se um agente ativo e
responsavel pela qualidade e relevancia da educacdo. Diante disto, os professores que
participaram deste estudo serdo denominados professores protagonistas da pesquisa.

Desta forma, considera-se relevante apresentar, a seguir, os dados e a caracterizacao
destes professores com o intuito de compreender o contexto em que a pesquisa foi realizada e
as influéncias que a atravessam. Conhecer quem sdo, permite reconhecer suas trajetorias,
vivéncias e contextos de atuacao, elementos fundamentais para compreender a complexidade e
a riqueza das contribuigdes que emergem ao longo da pesquisa. Para preservar a identidade dos
participantes, os nomes dos professores foram substituidos por nomes ficticios, em respeito as

questdes éticas que envolvem esta pesquisa. Para a atribuicdo dos nomes ficticios, buscou-se
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inspiracdo em grandes matematicos e matematicas que marcaram a histéria, conforme

apresentado no Quadro 9.

Quadro 9 — ldentificacdo dos professores protagonistas da pesquisa

William, que era astronomo e ficou famoso
por sua descoberta do planeta Urano.

Rede Municipal de
Ensino ha menos de 3
anos.

(continua)
Nome N 5.9 = . Cal:g?
ficticio Inspiragio para o nome ficticio Idade Atuacdo profissional horaria
[semanal]
Responsavel por avangos cientificos que | entre 25 e | Atua como professor | De 20 a 30
mudaram a humanidade, como a lei da | 29 anos. de matematica entre 4 | horas.
gravitagdo universal, Isaac Newton também a 5 anos, mas atua na
era um matematico notavel, considerado um Rede Municipal de
Isaac . . , . .
dos inventores do calculo. Sem o calculo Ensino ha menos de 3
seria impossivel medir precisamente o anos.
volume de objetos curvos ou calcular a
velocidade de objetos em aceleragéo.
Amalie Emmy Noether foi uma matematica | entre 40 e | Atua como professor | De 20 a 30
germanica, que nasceu em 23 de marco de | 49 anos. de matematica ha | horas.
1882 em Erlange, Bavaria (Alemanha), e mais de 20 anos, mas
morreu em 14 de abril de 1935. Emmy atua na Rede
Emmy Noether passou a ser considerada a criadora Municipal de Ensino
da algebra moderna. Seu trabalho sobre de 6 a 10 anos.
teoria dos invariantes foi usado por Albert
Einstein na formula¢do da teoria da
relatividade.
Ada Lovelace, que viveu entre 1815 e 1852, entre 40 ¢ | Atua como ’p .rofessor 40 horas.
¢ considerada a primeira programadora de 49 anos. de . matemdtica  ha
. mais de 20 anos, mas
Ada computadores da histéria e a pessoa
responsavel pelo que iniciou o sistema atua‘ | R@de
informético. Municipal de Ensino
de 16 a 20 anos.
Leonhard Euler revolucionou quase toda a | entre 30 e | Atua como professor | mais de 40
matematica no século 18. Seus quase 800 | 39 anos. de matematica de 11 a | horas.
Euler livros fundamentaram campos que se.riam 15 anos, mas atua na
estudados futuramente, como topologia, e Rede Municipal de
revolucionou quase todos os que j& estavam Ensino entre 4 e 5
em voga, como calculo e fungdes. anos.
Dorothy Johnson Vaughan foi wuma | entre 40 e | Atua como professor | 20 horas.
matematica estadunidense, que trabalhou na | 49 anos. de matematica ha
National ~ Advisory = Committee  for mais de 20 anos,
Dorothy | Aeronautics (NACA), a agéncia mesmo tempo em que
predecessora da NASA. Em 1949, ela foi a atua na Rede
primeira mulher negra a ser promovida chefe Municipal de Ensino.
de departamento na NASA.
entre 25 e | Atua como professor | 40 horas.
Nascida na Alemanha, Caroline Herschel | 29 anos. de matematica entre 6
Caroline (1750-1848) foi assistente de seu irmao e 10 anos, mas atua na
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(conclusdo)

Nome N . = . Car’gfl
ficticio Inspiracio para o nome ficticio Idade Atuacgao profissional horaria
[semanal]
Maria Laura Mouzinho Leite Lopes foi a | inferior a | Atua como professor | 40 horas.
primeira doutora em Matematica do Brasil, foi, | 25 anos. de matematica ha
também, a primeira mulher a se tornar Membro mais de 4 anos, mas
Titular da Academia Brasileira de Ciéncias, em atua na Rede
1951. Em sua carreira, a pernambucana atuou Municipal de Ensino
Laura em‘ 1n§t1m1cﬁes .de prestigio comq a ha menos de 3 anos.
Universidade de Chicago, nos Estados Unidos,
a Universidade Federal do Rio de Janeiro e o
Instituto Tecnologico da Aerondutica (ITA),
onde foi a primeira mulher a ministrar aulas de
geometria no curso de engenharia. Participou
da criagdo do CNPq e do IMPA.
. . entre 40 e | Atua como professor | de 20 a 30
Kathen’n.e COle.man Gf)bk? JOhnson. foi uma 49 anos. de matematica ha | horas.
matematica, fisica e cientista espacial norte- is de 20 anos. mas
Katherine | americana. Ela fez contribui¢des fundamentais mais de ’
o - . atua na Rede
para a aerondutica e exploragdo espacial dos .. .
Estados Unidos. Municipal de Ensino
de 16 a 20 anos.
. . . entre 40 e | Atua como professor | 20 horas.
Maria Gaetana Agnes1 nasceu em Mildo, no 49 anos. de matematica ha
ano de 1718. Tinha estudado os trabalhos de is de 20
Maria Newton, Leibniz, Euler, dos irmaos Bernoulli, mais ¢o < anos, mas
. atua na Rede
de Fermat e de Descartes, além de ser formada .. .
em Fisica e em varios outros ramos da ciéncia. Municipal de Ensino
de 16 a 20 anos.
Mary Ellen Rudin foi uma matematica | entre 30 e | Atua como professor | 40 horas.
americana que conciliou, de forma natural, a | 39 anos. de matematica ha
carreira matematica € a maternidade. Teve mais 11 anos, mas
Mary quatro filhos (duas meninas e dois meninos) e atua na Rede
publicou diversos artigos cientificos, chegando Municipal de Ensino
a ser Professora Emérita da Universidade de de 6 2 10 anos.
Wiscosin, Estados Unidos.
Hipatia de Alexandria foi a primeira mulher da | acima de | Atua como professor | 40 horas.
qual se tem registro de ter trabalhado e escrito | 50 anos. de matematica ha
Hipétia em Matematica. Ela também inventou alguns mais de 20 anos,
aparelhos mecénicos e escreveu uma tabua de tempo este, de Rede
astronomia. Municipal de Ensino.
Sofia Kovalevskaya (1850-1891) foi uma | entre 40 e | Atua como professor | 40 horas.
matematica russa. Primeira mulher a ser | 49 anos. de matematica entre
nomeada para a Academia de Ciéncias da 16 e 20 anos, mas atua
Russia e uma das primeiras mulheres a ter um na Rede Municipal de
cargo académico, como Professora na Ensino de 6 a 10 anos.
Universidade de Estocolmo. Ela se tornou
Sofia membro da Comunidade Matematica Europeia
e se tornou uma influéncia mundial para todos
0os matematicos, sendo considerada uma das
melhores, mais brilhante ¢ influente de sua
época. Sofia se distinguiu pelas suas
contribuigdes para a teoria das equagdes
diferenciais.
entre 25 e | Atua como professor | 20 horas.
Lise Meitner era uma fisica sueca nascida na | 29 anos. de matematica ha
Lise Austria que viveu entre 1878 e 1968. Junto mais de 4 anos, mas

com seu parceiro de pesquisa, Otto Hahn, ela
trabalhou no estudo de elementos radioativos.

atua na Rede
Municipal de Ensino
ha menos de 3 anos.

Fonte: Registro da pesquisadora (2024).
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A sistematizacdo dos dados apresentados no Quadro 9 apresenta um recorte relevante
sobre o perfil sociodemografico dos professores protagonistas da pesquisa, especialmente no
que diz respeito ao género e a faixa etaria. Constata-se uma predominancia de mulheres, que
representam 85% do grupo investigado, o que reflete uma tendéncia historica de feminilizagéo
da docéncia, particularmente no contexto da educacéo basica.

Em relacdo a idade, ha uma distribuicdo relativamente equilibrada, com destaque para o
grupo entre 40 e 49 anos, que representa 42,8% dos participantes. Esse dado pode indicar um
momento de maior maturidade profissional e experiéncia dos professores, fatores que podem
influenciar diretamente nas percepcdes e praticas pedagogicas. A presenca de professores mais
jovens (7,1% com menos de 25 anos e 21,4% entre 25 e 29 anos) também sinaliza um processo
de renovacgdo no quadro, o que contribui para a diversidade de olhares e para o diadlogo entre
diferentes geracOes dentro da profissao.

Em relacdo ao tempo de atuacdo como professores de Matematica, identifica-se que
42,8% dos participantes atuam ha mais de 20 anos na area, enquanto 21,4% exercem a profissdo
h& menos de cinco anos. No que se refere especificamente a atuacdo na Rede Municipal de
Ensino, a maioria (64,2%) possui mais de cinco anos de vinculo com o municipio, sendo que
21,4% ingressaram na rede nos Ultimos trés anos. Esses dados revelam um equilibrio entre
experiéncia e renovacdo no corpo docente. De um lado, h& profissionais com ampla vivéncia
institucional e experiéncia, o que contribui para a estabilidade e continuidade das acbes
educativas enquanto rede de ensino. De outro, a presenca de professores mais recentes na rede
sinaliza um movimento de renovacao e expansao, que pode favorecer a circulagdo de novas
ideias e praticas no interior das escolas, promovendo dinamicidade no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, mas também pode evidenciar a necessidade de promover
formacdes e trocas de experiéncias entre pares.

Outro aspecto relevante identificado na caracterizagcdo dos professores protagonistas da
pesquisa diz respeito a carga horaria semanal de trabalho. Verifica-se que a maioria, 57,1%,
atua com jornadas de 40 horas ou mais por semana, enquanto apenas 21,4% cumprem uma
carga de 20 horas semanais. Esse dado revela a intensidade do envolvimento dos professores
com a atividade profissional e levanta questdes importantes sobre as condigdes de trabalho e
suas implicacdes na qualidade da pratica pedagdgica. Jornadas extensas podem refletir maior
inser¢do nas dindmicas escolares e maior vinculo com 0s processos institucionais, porém
também podem representar desafios em relacdo ao tempo disponivel para planejamento,
estudos e participacdo em acdes de formacdo continuada. Nesse sentido, compreender a carga

horéaria dos professores torna-se fundamental para o desenho da proposta formativa que respeite
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suas realidades, garantindo tempo e espago adequados para a reflexdo e o aprimoramento das
praticas pedagdgicas.
Mudltiplos fatores influenciam na formacdo, tais como: a cultura (e a complexidade)
das instituicOes educativas, a comunicacdo entre o professorado, a formagdo inicial, a

complexidade das interacfes com a realidade, os estilos de lideranca escolar, as
relagdes e os sistemas de apoio da comunidade profissional, etc. (Imbernén, 2009).

A formacao docente é um componente essencial na qualificacdo do ensino e na construcéo
de praticas pedagdgicas reflexivas e transformadoras. Imbernén (2009, p. 30) afirma que “a
formacdo do professorado influencia e recebe a influéncia do contexto no qual tem lugar e esta
influéncia condiciona os resultados que possam ser obtidos”, o que reforca a ideia de que o
desenvolvimento profissional ndo ocorre de forma isolada, mas em constante dialogo com a
realidade vivida. Nesse sentido, torna-se pertinente analisar os dados relacionados a formacéo
dos professores protagonistas desta pesquisa, considerando que suas trajetdrias formativas
refletem diretamente na qualidade dos processos de ensino e aprendizagem que constroem com
seus estudantes.

Desta forma, diante das concepcdes Imbernon (2009) de que as formacoes realizadas pelo
professor influenciam os processos de formacédo, faz-se necessario conhecer o histdrico de
formacdo académica dos professores protagonistas da pesquisa de modo a possibilitar uma
analise sobre os multiplos fatores que fazem parte das experiéncias de formacdo vivenciadas
por eles. Diante disso, apresenta-se, no Quadro 10, as formagdes a nivel de pos-graduacgdo

descritas por cada professor.

Quadro 10 — Caracterizacdo da amostra e de seus processos formativos
(continua)

Professor Formacéo Continuada

Pés-graduado em Ensino Fundamental Il e Médio e esta cursando 0 mestrado em
Professor Euler . L »
Ensino de Ciéncia e Matematica.

Pés-graduado em Neurociéncia voltada a aprendizagem e esta cursando o mestrado em
Professor Issac »
Matematica.

Professora Ada Né&o possui especializagéo.

Professora Caroline Pds-graduada em Docéncia na Educacédo Basica e Profissional.

Professora Dorothy n&o possui especializacdo.

Professora Emmy Pds-graduada em Gestdo Escolar (2010) e Neuropsicopedagogia (2023).

Professora Hipétia Pés-graduada em Metodologia do Ensino da Matemaética e da Fisica.
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(conclusdo)

] Pés-graduada em Tecnologia da Informacdo e Comunicac@es (TIC) e em Préticas
Professora Katherine . o
Pedagdgicas Interdisciplinares.

Pés-graduada em Tecnologias e Ensino de Matematica, em Gestdo Escolar e esta
Professora Laura ) . .
cursando o Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemaética.

Professora Lise Esta cursando o Mestrado em Matemética Aplicada.
Professora Mary Mestra no Ensino de Ciéncias e Matematica.
Professora Sofia Pés-graduada em Gestdo e Supervisao Escolar.

Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

Os dados revelam que 83,3% dos professores protagonistas investiram em formacdes em
nivel de pds-graduacéo, sendo que 41% deles estdo cursando ou ja concluiram o mestrado, com
énfase nas areas de Matematica Aplicada ou Ensino de Ciéncias e Matematica. Além disso,
identifica-se que 77,8% das especializacBes estdo diretamente relacionadas ao ensino, a
docéncia, as préaticas pedagdgicas e as tecnologias da educacdo, demonstrando uma
preocupacdo com o aprimoramento das competéncias didatico-pedagdgicas. Outros 22,2%
possuem formacgOes voltadas a gestdo e a supervisdo escolar, 0 que amplia a atuacdo dos
professores para além da sala de aula, fortalecendo a dimensdo institucional e colaborativa do
trabalho pedagdgico.

Esses dados evidenciam que os professores da rede municipal de Flores da Cunha nao
apenas reconhecem a importancia da formacdo continuada, como também se engajam
ativamente em seus percursos formativos alinhados as demandas atuais da educagdo
matematica. Dessa forma, ao reconhecer o compromisso dos professores com sua qualificacdo
profissional e com a melhoria do ensino de Matematica, é imprescindivel destacar que essa
pesquisa foi conduzida com profundo respeito as trajetorias formativas e a dignidade dos
sujeitos envolvidos. Considerando que esses profissionais atuam como protagonistas na
construcdo dos saberes investigados, torna-se essencial abordar, a seguir, 0s principios éticos

que nortearam todo 0 processo investigativo.

3.4 DOSPRINCIPIOS A POSTURA ETICA NA PESQUISA

A preocupacdo éetica em pesquisa faz parte da prépria condicdo de fazer ciéncia, que
precisa estar atenta as consequéncias diretas e indiretas que a investigacdo podera gerar.
Envolver-se em dilemas éticos, desde a forma de abordagem ou a divulgacdo dos resultados,
requer o cuidado e o respeito proprios do fazer educacional. Pesquisar, nesse contexto, vai além

da producéao de conhecimento: implica assumir responsabilidades com os sujeitos envolvidos,
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com a comunidade cientifica e com a sociedade. Toda investigagdo deve estar atenta as
repercussdes diretas e indiretas que pode causar, exigindo do pesquisador sensibilidade,
respeito e compromisso com os valores humanos.

Em consonancia com os principios éticos que regem a pesquisa com seres humanos, esta
investigagdo foi submetida & apreciacdo de um Comité de Etica em Pesquisa®, garantindo que
todos os procedimentos fossem conduzidos com rigor e responsabilidade. Nesse sentido, 0s
professores participantes foram convidados a contribuir de maneira voluntaria, mediante a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)®, o que assegura o direito
a informacdo, a liberdade de participacdo e a protecdo de sua identidade e integridade ao longo
de todo o processo investigativo.

O caracter cientifico do ato de pesquisar exige que sejam respeitados também os diversos
elementos éticos vinculantes, pois se trata de um aspecto de alteridade, o que foi amplamente
considero nesta investigacdo. A postura de entender os sujeitos pesquisados em sua plenitude,
a busca constante de livrar-se dos preconceitos, a suspensao de juizos foram elementos-chave
na postura ética, a fim de que as concepc¢des da pesquisadora ndo atrapalhem o andamento e o
resultado do trabalho. Além disso, 0 respeito ao sigilo das informacdes, vinculadas a
privacidade, possibilitou uma construgdo de conhecimento que respeita os direitos dos seres
humanos (Marconi; Lakatos, 2022).

A realizacdo desta pesquisa contou com a anuéncia da instituicdo na qual foi
desenvolvida, elemento fundamental para assegurar a legitimidade do estudo no ambiente
educacional. Tal autorizacdo reflete o compromisso institucional com a valorizacdo da
formacdo docente e o incentivo & producdo de conhecimento cientifico. Além disso, todos 0s
procedimentos seguiram rigorosamente os principios éticos estabelecidos para pesquisas com
seres humanos, prezando pela integridade, privacidade e respeito aos participantes. A obtencao
do parecer consubstanciado favoravel do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) reafirma esse
compromisso, garantindo que a investigacdo fosse conduzida de forma responsavel,
transparente e em consonancia com os direitos dos sujeitos envolvidos.

A problematizacdo do processo de pesquisa faz parte da natureza propria das ciéncias
humanas e sociais; por isso, a postura da pesquisadora foi avaliada de forma ampla por diversos

agentes externos, a fim de que os efeitos gerados pela investigacdo fossem mais significativos

4 A pesquisa obteve parecer consubstanciado favoravel do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) em 22 de maio de
2024, registrado sob 0 nimero 6.839.320.
° O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) esta disponivel no Apéndice A.
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do que as possiveis consequéncias sobre os participantes ou sobre a realidade social na qual
estdo inseridos.

A autoridade cientifica da ciéncia ndo pode se sobrepor a preocupacdo fundamental do
respeito ao ser humano como pessoa, assim como a construgdo de conhecimentos na area da
educacdo assumiu o compromisso com a qualidade do ensino, a fim de que os resultados desta
pesquisa possam ser compartilhados de forma que nao interfiram na realidade dos participantes
da pesquisa. Com a atuacao em diversas frentes, como nas observacdes, nos registros realizados
no diario de campo, no podcast e/ou no grupo de estudos, as questdes de carater pessoal e éticos,
foram tratas com base na idoneidade, possibilitando a tomadas decisdo e a¢des éticas por parte
da pesquisadora.

Tendo em vista a postura ética desta investigacao, apresenta-se a seguir, detalhes sobre a

construcdo e analise de dados da pesquisa.

3.5 DA CONSTRUCAO A ANALISE DOS DADOS

A construcdo dos dados em uma pesquisa qualitativa exige do pesquisador sensibilidade,
escuta atenta e capacidade de se implicar no processo investigativo. Dentre os instrumentos
possiveis para esse tipo de pesquisa, o diario de campo se destacou por permitir o contato direto
com 0s sujeitos e contextos investigados, promovendo uma aproximacdo com o fenémeno
estudado.

Para Bogdan e Biklen (1994), o diario de campo € o espago em que 0 pesquisador anota
aquilo que V€, ouve, sente e pensa ao longo da pesquisa, funcionando como uma espécie de
“memoria expandida” do processo investigativo. O diario ndo se restringe a descri¢do dos
eventos, mas busca interpretar, levantar hipdteses e refletir criticamente sobre os sentidos que
emergem das préaticas observadas.

Entretanto, é relevante destacar que o diario de campo nao teve a pretensao de registrar a
totalidade da pesquisa, mas as principais informacoes, observacOes e fatos relevantes que

serviram de subsidio para analise dos dados.

[...] nenhum diério de campo ird contemplar o registro de uma suposta totalidade da
experiéncia de pesquisa, pois é um texto organizado, editado e apurado conforme
propositos narrativos especificos, o que pode implicar movimentos de censura
(mesmo que ndo propositais). E importante termos isto em vista, a fim de que a
problematizagdo das escolhas narrativas e a consideragdo das possiveis limitagGes da
escrita presentes nos diarios de campo sejam parte integrante do trabalho de pesquisa
(Kroeff; Gavillon; Ramm, 2020, p. 477).
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Sendo assim, pode-se considerar que além de instrumento metodolégico, o diario de
campo também cumpre uma funcdo formativa. De acordo com Falkembach (1987), o diario
contribui para o desenvolvimento do habito da escrita, da observacdo atenta, da descricao
precisa e da reflexdo critica sobre os acontecimentos. No presente estudo, o diério foi mantido
em caderno fisico e utilizado durante a execucdo do podcast e nos encontros do grupo de
estudos, ambos componentes da formacéao continuada proposta.

Por meio do diario, foi possivel registrar as observacdes realizadas, as narrativas dos
participantes, os dados emergentes das interacdes e os indicios de aprendizagem ao longo do
percurso investigativo. Assim, o diario de campo foi essencial para 0 acompanhamento
processual da pesquisa, proporcionando ndo apenas a descricao dos eventos, mas, sobretudo, a
analise critica e reflexiva dos achados, contribuindo para a construcdo de uma compreensao
mais profunda e situada do fenémeno estudado.

Assim, 0s registros realizados no didrio de campo cumpriram um papel fundamental na
constituicdo do corpus da pesquisa, permitindo registrar e refletir sobre as experiéncias
formativas vivenciadas. Esse instrumento, elaborado pela pesquisadora, possibilitou a
apreensdo de nuances, sentidos e significados construidos ao longo do processo investigativo.

Vale destacar que por estar inserida na rede municipal que constitui o campo investigado,
a pesquisadora assumiu a posi¢édo de um ser implicado no objeto de estudo. Essa dupla insergéo
confere uma perspectiva singular, atravessada pela vivéncia pratica e pela experiéncia
acumulada ao longo dos anos. Nesses casos, a propria pesquisadora configura-se como uma
fonte, devido a sua presenca direta no contexto investigado. Embora ndo tenha sido
contabilizada entre os professores participantes da formacéo, esteve diretamente implicada no
planejamento e na organizacdo de todo o processo formativo. Essa condicdo, aliada a
abordagem da pesquisa-acéo, possibilitou um olhar sensivel e atento as nuances do cotidiano
escolar, favorecendo a construcdo do diario de campo e de dados contextualizados, sem
comprometer o rigor cientifico necessario a investigacao.

A partir do material coletado e registrado no diario de campo, delineou-se o percurso
metodoldgico adotado para o tratamento e a analise dos dados, tomando como inspiragdo 0s
pressupostos da Analise Textual Discursiva (ATD). Essa abordagem metodoldgica serviu como
apoio para orientar a organizacgdo, a construcédo e a interpretacdo dos significados emergentes
nos registros produzidos ao longo do processo de formagdo continuada, sem, contudo, ser

aplicada em sua totalidade.
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A Anaélise Textual Discursiva ofereceu a pesquisadora um modo de compreender os dados
construidos a partir da constituicdo de categorias que nao necessariamente sao excludentes,
oferecendo, com isso, um olhar holistico e abrangente (Moraes; Galiazzi, 2006).

Os materiais construidos tais como, 0s registros realizados no diério de campo, nos audios
e videos produzidos nos episodios do podcast e nos encontros do grupo de estudos, compdem
0 corpus da analise. A andlise do corpus foi estruturada em trés etapas principais: (1)
desconstrucdo e unitarizacdo dos textos, (2) categorizacéo, e (3) comunicacdo de novas teses.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p. 11), a primeira etapa “(...) implica examinar
0s textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes,
enunciados referentes aos fendmenos estudados”. Nessa fase, foi realizada uma descricdo
minuciosa dos materiais, distinguindo-os de acordo com o0s instrumentos e 0s sujeitos
envolvido. Inicialmente, utilizou-se a plataforma Transkriptor (https://app.transkriptor.com/)
para transcrever os audios. Apds a transcri¢do, foi realizada uma leitura atenta dos dados,
atribuindo-se sentidos e significados as falas dos participantes. Os termos mais relevantes foram
organizados de acordo com o0s temas e 0s momentos de fala, sendo posteriormente registrados
no diario de campo.

Para a desconstrucdo e unitarizacdo, procedeu-se a analise detalhada das transcri¢des e
dos registros do diario, com o intuito de identificar as expressdes e concepgdes mais recorrentes
entre os professores protagonistas da pesquisa. O software Voyant Tools (https://voyant-
tools.org/) foi utilizado para visualizar, compilar e quantificar as palavras mais frequentes, bem
como suas associag¢Bes contextuais, 0 que colaborou para a construcao das unidades de analise
e para a identificacdo dos grandes temas emergentes.

Essa pratica resultou na organizacdo de elementos de significacdo que auxiliaram tanto
na definicdo de categorias a priori quanto na emergéncia de categorias abertas, construidas com
base no olhar da pesquisadora e em consonancia com 0s objetivos do estudo. Como destaca
Moraes (2003, p. 195), “neste caso, as unidades de analise sdo construidas com base nos
conhecimentos tacitos da pesquisadora, sempre em consonancia com os objetivos da pesquisa”.

Essas categorias foram estabelecidas com base nos objetivos do estudo e nos referenciais
tedricos adotados, e orientam a analise dos dados ao permitirem compreender as percepgoes e
experiéncias dos professores participantes.

Apos essa analise inicial, seguiu-se para a categorizacdo. Nesse processo, conforme

sugere Moraes e Galiazzi (2007, p. 78):
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Podemos afirmar que a categorizacdo é um processo de criacdo, ordenamento,
organizacdo e sintese. Constitui, a0 mesmo tempo, processo de construcdo de
compreensdo de fendmenos investigados, aliada a comunicacdo dessa compreenséo
por meio de uma estrutura de categorias. (Moraes; Galiazzi, 2007, p. 78).

Foram categorizadas as categorias a priori, as falas dos professores, as circunstancias e
frequéncias de envolvimento nas atividades, os casos de auséncia de interesse ou participacéo,
bem como os indicios de inovagéo e transformacgdo da pratica. A partir dessas categorias, foi
possivel conjecturar mudancas gradativas nos métodos e nas a¢cdes pedagogicas, respeitando 0s
ritmos e trajetorias de cada sujeito envolvido (Severino, 2017).

A (ltima etapa consistiu na comunicacdo das novas teses, momento em que os dados
foram interpretados & luz das categorias construidas, dando origem a novas descricdes,
interpretacdes e argumentacdes. Essa etapa corresponde a teorizacdo, compreendida como o
movimento de construcdo de sentidos a partir dos dados analisados, o qual busca ultrapassar a
mera descricdo, articulando interpretacdo e argumentacdo. Como destaca Moraes e Galiazzi
(2007, p. 103), “teorizar significa ir além da descricdo, combinando com interpretacdo e
argumentacao”.

Nesse sentido, a comunicacdo das teses visou apresentar as evidéncias e os significados
que emergiram da pesquisa, de modo a dar visibilidade as contribui¢des da formacao continuada
de professores de Matematica na promogdo da aprendizagem de conceitos matematicos e na
potencializacdo de inovagGes na educacao.

Concluida a descrigdo do percurso metodologico adotado para a analise dos dados, o
proximo capitulo apresenta os dados da pesquisa. Inicia-se pela analise dos documentos oficiais
da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha e de seus processos formativos ao longo do
tempo, com o intuito de compreender as diretrizes institucionais que orientam a formacao
continuada dos professores. Essa etapa buscou identificar evidéncias que contribuissem para o
entendimento das transformagdes ocorridas no campo da formagdo de professores,
especialmente no que se refere ao ensino de Matematica, de modo a atender aos objetivos

propostos neste estudo.
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4 FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE MATEMATICA: DA
PROPOSTA A IMPLEMENTAGCAO

A formacéo continuada de professores ocupa um lugar de destaque nas discussoes sobré

a qualidade da educacdo publica brasileira. Especialmente no que se refere ao ensino da
Matematica, essa tematica torna-se ainda mais urgente, dada a complexidade dos contetdos,
das préaticas pedagogicas e dos indices educacionais que apontam para dificuldades de
aprendizagem a nivel municipal, estadual e nacional. Becker (2012), ao discutir a formacéo de
professores de Matematica, destaca a importancia de propostas que integrem teoria e pratica,
valorizem os saberes dos professores e estejam conectadas com os reais problemas enfrentados
nas salas de aula.

De acordo com Imbernén (2009), ndo pode ser pensada a formagao continuada como um
evento pontual ou desvinculado das praticas cotidianas, mas sim como um processo dialégico
e reflexivo, no qual o professor é sujeito ativo na construcdo do seu saber. Freire (1996), ao
destacar a importancia da pratica docente pautada na reflexdo critica, reforca que a autonomia
do professor esta diretamente ligada a sua possibilidade de formacdo permanente e ao dialogo
com seus pares e com os saberes produzidos socialmente. Dessa forma, a formagéo continuada
é compreendida aqui como prética de liberdade e de construcdo coletiva. Nessa perspectiva,
investigar como a Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha estrutura suas acfes
formativas implica compreender suas intencionalidades, metodologias e relagbes com os
contextos escolares.

A complexidade da producgéo cientifica, conforme argumenta Paviani (2009), reside na
sua intrinseca ligacdo entre a busca por resultados objetivos e a sua funcdo ético-politica,
demandando, portanto, uma cuidadosa sele¢ao de dados que sustentem a investigacdo. Segundo
Paviani (2009) na pesquisa existe uma experiéncia objetiva, com a qual é possivel provar 0s
resultados ou alcancar a verdade cientifica, pois a producéo cientifica possui uma funcdo ético-
politico e vai além dos processos logicos. Dessa forma, fez-se necessario buscar dados que
justifiguem a producéo cientifica. Eles precisam dialogar com o problema investigado. Sendo
assim, tem-se o conhecimento cientifico e a produgdo da ciéncia, pois, “[...] a ciéncia se
caracteriza por um conjunto de elementos tedricos e metodoldgicos que lhe ddao um carater
processual, uma dindmica sistémica auto-organizada” (Paviani, 2009, p. 25).

Neste sentido, torna-se fundamental compreender os referenciais legais e institucionais
que fundamentam e direcionam as a¢des formativas no municipio de Flores da Cunha. Para

isso, foram considerados como instrumentos de analise o Regimento Escolar da rede municipal,
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o Referencial Curricular, o Plano de Carreira do Magistério Municipal, entre outros. A analise
do Regimento Escolar e do Referencial Curricular da rede municipal possibilitou 0 mapeamento
de diretrizes, principios e a¢0es voltadas a formacéo de professores. Esses documentos serviram
ndo apenas como fonte de dados, mas também como subsidio para a constru¢do da proposta
formativa desenvolvida no d&mbito desta pesquisa. Ao identificar lacunas, potencialidades e
concepcdes pedagogicas expressas nos textos normativos, foi possivel elaborar uma
intervencgdo coerente com a realidade local e com os pressupostos tedricos da investigacao.

Os registros oficiais e atas de emisséo de certificados disponibilizados pela Secretaria
Municipal de Educacdo e Desporto de Flores da Cunha também forneceram dados importante
para a pesquisa. Por meio da analise destes documentos foi possivel realizar um breve historico
da politica educacional no municipio de Flores da Cunha, com foco nas a¢cbes formativas
desenvolvidas ao longo dos Gltimos anos.

A proposta de formacdo continuada construida a partir destes mapeamentos foi
estruturada em dois momentos pedagdgicos: a producdo de um podcast, com reflexdes teoéricas
e praticas sobre o ensino de Matematica, e a realizacdo de um grupo de estudos, com encontros
periadicos e presenciais voltados ao aprofundamento das discussdes e ao compartilhamento de
experiéncias entre os professores protagonistas da pesquisa, em um movimento de rede de
ensino.

Entende-se que a formacao continuada, especialmente quando realizada em nivel de rede,
potencializa a constituicdo de comunidades de aprendizagem, valoriza o saber do professor e
amplia a capacidade de reflexdo critica sobre a pratica pedagogica. Conforme afirma Ndvoa
(2023), a formacdo deve ser compreendida como um processo permanente, enraizado no
cotidiano da escola e articulado a identidade profissional do professor. Por isso, pensar a
formacéo em nivel de rede €, também, enfrentar as especificidades da area e propor caminhos
coerentes com a realidade local.

Os professores de Matematica da rede municipal foram convidados a participar do projeto
de maneira colaborativa e dialégica. Desde o inicio, buscou-se promover o sentimento de
pertencimento ao estudo, valorizando o protagonismo dos professores e reconhecendo suas
trajetdrias profissionais. Essa postura metodologica esta alinhada a concepcdo de formacao
defendida por N6voa (2009), que compreende o professor como autor da sua préatica e sujeito
do seu desenvolvimento profissional.

Os dados documentais e os registros do didrio de campo permitiram a elaboragdo de
categorias de analise que refletem as maltiplas dimens@es da formacéo continuada em contexto.

Assim, este capitulo apresenta o cenario investigado, a analise dos documentos, o historico das
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formagdes continuadas realizadas pela rede municipal, bem como a proposta formativa
implementada e os procedimentos adotados na sistematizacdo dos dados. Ao articular teoria,
pratica e contexto, reforca-se o compromisso com uma formacdo continuada critica,
emancipadora e alinhada as necessidades reais dos professores, das escolas e da Rede Municipal
de Ensino.

4.1 ANALISE DOS DOCUMENTOS QUE REGEM A EDUCACAO EM FLORES DA
CUNHA

Para compreender o panorama da formacéo continuada no municipio de Flores da Cunha,
este topico se dedicara a analise dos documentos que norteiam a educacdo na Rede Municipal
de Ensino (Flores da Cunha, 2023; Flores da Cunha, 2024). Serédo considerados o Regimento
Escolar Padrdo (2023), que estrutura e normatiza as acdes das instituicbes de ensino, o
Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino (2024), que apresenta os fundamentos
tedricos e pedagogicos para a educacdo basica, e 0 Plano de Carreira do Magistério Publico
Municipal (2014), que estabelece a valorizagdo profissional e os incentivos a formagéo
continuada.

Conforme apontam os estudos de Cellard (2008), o documento escrito instituiu uma fonte
preciosa para todo pesquisador nas ciéncias sociais. “O documento permite acrescentar a
dimensdo do tempo a compreensao do social” (Cellard, 2008, p.295). De acordo com Cellard
(2008), o pesquisador que trabalhar com a andlise de documentos, em primeiro lugar, deve
avaliar a sua credibilidade e sua representatividade, garantindo, assim, a validade e a solidez
das informacdes contidas nele. Tendo em vista 0 contexto da pesquisa, fez-se necessario
analisar os documentos oficiais do municipio de Flores da Cunha que regem o sistema
municipal de ensino. Um dos principais documento que norteia a dimensdo da formacéo
continuada de professores é o Regimento Escolar Padréo (Flores da Cunha, 2023).

O Regimento Escolar Padrdo (2023) é o documento que estrutura, define, regulamenta e
normatiza as ac¢@es das instituicdes de ensino da rede municipal. Uma das principais orientaces
dele € que a escola deve adotar o regime anual para a Educacéo Infantil a partir dos quatro anos
de idade e seriado anual para o Ensino Fundamental de nove anos de duracgdo, sendo que, para
0 ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental, a idade/corte serd seis anos completos ate 31/03
e segue 0 mesmo critério para Educacéo Infantil de quatro e cinco anos até 31/03.

Segundo o documento de 2023, os métodos e estratégias utilizados pelos professores

necessitam envolver interdisciplinaridade, dialogar com os componentes curriculares e nas
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diferentes areas do saber, viabilizar o estudo de tematicas transversais que aliam teoria a pratica,
e a pesquisa como principio educativo, com o proposito de que a pesquisa pedagogicamente
estruturada possibilite a construcdo de novos conhecimentos e a formacdo de sujeitos
pesquisadores, criticos e reflexivos no cotidiano da escola, possibilitando a apropriacéo
adequada da realidade, projetando possibilidades de intervencdo por meio da investigacéo, pela
responsabilidade ética e para a resolucédo de problemas

Outro aspecto importante que o regimento evidencia é a avaliagdo. De acordo com o
Regimento Escolar Padrao (2023), a escola deve, periodicamente, avaliar todas as suas praticas,
inclusive realizando analise de indices de avaliagdo externa, tendo por finalidade repensar as
estratégias de trabalho e buscar novas metodologias que visem ao aprimoramento da pratica
pedagdgica, bem como da pratica da equipe diretiva, tendo como uma constante a melhoria da
acdo de educar e a qualidade da educacdo. O que fica evidente é que, por meio do processo de
avaliacdo, tende-se a pensar, planejar e desenvolver o processo formativo dos estudantes e dos
profissionais que nela atuam.

Nesta normativa, verifica-se que a formacdo continuada é prevista como um direito e um
dever institucional, com a finalidade de promover o estudo, a discusséo e a qualificacao frente
aos desafios cotidianos da escola, fortalecendo o processo de construcdo pedagdgica. Essa
diretriz se alinha & concepcao de N6voa (2009), para quem os professores precisam de tempos
e espacgos institucionais para formar-se continuamente em colaboracdo com seus pares,
construindo saberes a partir da propria pratica. Segundo o Regimento Escolar Padrédo (2023, p.
25), a formacdo continuada “tem por finalidade propiciar o estudo, discusséo e qualificacdo
frente aos desafios cotidianos da escola, no seu processo de construcdo pedagdgica, garantindo
0 acesso e permanéncia, com aprendizagem, do estudante até a finalizacdo de seus estudos”.

O regimento também explicita que a formacao deve ocorrer ao longo do ano letivo, ser
planejada, executada e avaliada pela mantenedora em articulagdo com a gestdo escolar e a
coordenacgdo pedagdgica, considerando as demandas e contextos especificos de cada escola.
Essa proposta reforga a importancia da intencionalidade formativa e da escuta ativa dos
profissionais da educacdo. Como ressalta Imbernon (2009), uma formacdo deve emergir das
necessidades reais da escola e ser pensada em termos de processo continuo e ndo como evento
isolado. Ao valorizar o planejamento conjunto e a contextualizacdo, o Regimento sinaliza o
compromisso com uma formagcdo situada e critica.

Ainda que a previsdo da formac&o esteja contemplada no Calendario Escolar e no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) de cada instituicdo que integra a Rede Municipal de Ensino, o

documento nédo apresenta uma politica sistematizada de acompanhamento ou avaliagdo dos
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efeitos dessas a¢Oes formativas. Tal lacuna pode comprometer a efetividade das préaticas
formativas. Cunha (1998) destaca que a formacdo precisa estar articulada a uma pratica
reflexiva, com momentos sistematicos de analise da préatica e de compartilhamento de saberes
entre os professores. Sem mecanismos claros de acompanhamento e avaliacdo, corre-se 0 risco
de transformar a formacdo em uma acdo burocratica, desconectada das transformacées
necessarias a pratica pedagadgica.

Na perspectiva de Freire (1996), ensinar exige abertura para aprender sempre, 0 que
pressupde ambientes institucionais que favorecam a formacéo continua e critica. O Regimento
Padrdo reconhece esse principio ao prever que a formacdo pode estender-se aos demais
segmentos da comunidade escolar, valorizando a construcéo coletiva do saber. No entanto, a
efetividade desse principio depende do investimento da rede em politicas publicas de formacéo,
especialmente nas areas mais desafiadoras, como o ensino de Matematica. Becker (2012)
aponta que a profissionalizacdo passa pela consolidacdo de politicas estruturadas que
considerem os saberes profissionais e a complexidade do trabalho do professor.

Os dados construidos evidenciam ainda que ndo ha um capitulo especifico ou diretrizes
claras que organizem e sistematizem a formacéo continuada. Essa auséncia limita o potencial
de consolidacdo de politicas formativas consistentes. Imbernon (2009) adverte que a formacao
docente ndo pode se restringir a momentos pontuais ou desarticulados da pratica escolar, mas
deve ser permanente, situada e contextualizada, articulando-se as necessidades reais da escola
e dos sujeitos que nela atuam.

Portanto, constata-se que embora o Regimento Escolar Padrdo (Flores da Cunha, 2023)
precisa avancar na institucionalizacdo de préticas que garantam a escuta dos professores, a
construcdo coletiva do conhecimento e a avaliacdo sistematica dos processos formativos,
apresenta avancos ao reconhecer a importancia da formacgédo continuada, ao vincula-la ao
calendario escolar, aos PPP das escolas, e ao enfatizar sua relacdo com os desafios do cotidiano
escolar.

Ja o Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha (Flores Da
Cunha, 2024), recentemente implementado, esta estruturado em trés documentos especificos,
contemplando as diferentes etapas da educacédo basica: o Referencial Curricular da Educacéo
Infantil, o Referencial Curricular do Ensino Fundamental e o Referencial Curricular da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Cada um desses documentos esta organizado em duas
partes distintas: a Parte | apresenta os fundamentos tedricos e pedagogicos que sustentam as
concepcdes educacionais adotadas pelo municipio, enquanto a Parte Il traz a organizacdo dos

conteddos e objetivos de aprendizagem conforme o nivel de ensino correspondente. Essa
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estrutura possibilita observar uma base curricular sélida e contextualizada para orientar o
trabalho pedagogico nas escolas da rede. Os documentos estdo publicados e disponiveis para
download no site da Prefeitura Municipal de Flores da Cunha, na aba da Secretaria Municipal
de Educagcéo e Desporta®.

Dessa forma, considerando que a Parte Il se dedica a organizacdo dos conteldos e aos
objetivos de aprendizagem destinados aos estudantes, optou-se por realizar uma analise mais
aprofundada das concepcdes tedricas e pedagogicas apresentadas na Parte |, por estarem
diretamente relacionadas ao objeto deste estudo.

O Referencial Curricular de Flores da Cunha (2024), o documento mais recente
implementado pela SMED, configura-se como um documento orientador fundamental para a
organizacdo da Rede Municipal de Ensino, demonstrando ndo apenas um compromisso com a
formagcdo integral das criancas e jovens, mas também com o desenvolvimento profissional dos
professores e com a consolidacdo de politicas publicas educacionais contextualizadas. A
proposta revela uma visdo ampla e articulada da educacéo, que contempla aspectos legais,
filosoficos, pedagdgicos, metodoldgicos e sociais, assumindo o desafio de construir uma escola
inclusiva, democratica e comprometida com a transformacao social.

Desde a introducéo, o documento evidencia a preocupacédo da rede com a consolidacao
de uma proposta curricular que se alicerce nos marcos legais que regem a educacéo brasileira,
como a Constituicdo Federal, a LDB (Lei n® 9.394/96), o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), a BNCC e o Plano Nacional de Educacédo (PNE). A valorizagédo da legislacdo vigente
reafirma a importancia de garantir direitos educacionais desde a primeira infancia e assegura a
legitimidade do curriculo como instrumento de politica publica. Contudo, ao alinhar-se a
legislacdo, o referencial ndo se restringe a formalidade normativa, ele busca efetivar os
principios legais no cotidiano pedagogico, aproximando teoria e pratica.

Em termos de concepcdes pedagogicas, 0 documento pauta-se na educacgdo integral,
concebida como processo de desenvolvimento pleno da crianga/estudante em suas dimensoes
cognitiva, afetiva, social e cultural. A escola é entendida como espaco de rela¢fes, de vivéncias
e de ampliacdo de repertorios. Tal perspectiva necessita de praticas pedagogicas intencionais,
contextualizadas e investigativas, que reconhecam o0 estudante como sujeito de direitos e

produtor de cultura. Essa abordagem pedagogica critica e reflexiva dialoga diretamente com os

® Os Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino estéo disponiveis para download no site oficial da
Prefeitura Municipal de Flores da Cunha e podem ser acessados através do link:
https://www.floresdacunha.rs.gov.br/secretarias.php?id=5
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pressupostos de Freire (1996), ao compreender o ato educativo como um ato politico, ético e
estético, fundado no dialogo e na problematizacdo do mundo. Ou seja, exige do professor uma
compreensdo da pratica como lugar de reflexdo critica, o que intervém diretamente o modo
como se deve organizar a formagao continuada.

A orientacdo proposta no documento valoriza a escuta, a observacdo e a documentagédo
pedagdgica como praticas formativas essenciais. A constru¢cdo do conhecimento é vista como
processo interativo, que se da na mediacdo entre sujeitos e saberes. O referencial destaca a
importancia do planejamento coletivo, da interdisciplinaridade e da pesquisa como eixos
norteadores do trabalho, o que aponta para a necessidade de formac&o continuada que v4 além
da capacitacdo técnica e alcance a dimensdo ética e critica do ser professor, conforme propéem
No6voa (2009) e Imbernén (2009).

E importante destacar que o referencial reconhece o professor como sujeito ativo,
responsavel por construir coletivamente o curriculo e por contextualizar as praticas
pedagdgicas. Neste caso, o professor € visto como um ser em constante movimento e
transformacéo. Essa concepcao dialoga com No6voa (2009), que defende que o professor precisa
assumir uma postura investigativa sobre sua pratica e participar da construcdo do saber
pedagdgico. Considera-se que um referencial curricular que reconhece esse papel favorece a
construcdo de politicas de formagdo continuada mais dial6gicas, horizontais e integradas a
realidade do professor.

Quando se trata da formagéo de professores, embora o documento ndo apresenta de forma
direta a formacgdo continuada, ela esta implicitamente presente em diversos contexto,
especialmente quando se enfatiza o protagonismo do professor, a importancia da
intencionalidade pedagdgica e a construcao coletiva. A todo tempo, o documento valoriza a
escuta e a observacdo do professor como instrumentos pedagdgicos. Da énfase para a
documentacao pedagdgica como ferramenta de reflexdo sobre a pratica e destaca a importancia
do planejamento coletivo e interdisciplinar. Imbernén (2010) reforca que a formagéo deve ser
permanente, situada e voltada a transformacéo da pratica.

Sendo assim, considera-se que o Referencial Curricular de Flores da Cunha, ao valorizar
a construcdo coletiva e o protagonismo do professor, oferece terreno fértil para agdes formativas
nesse sentido. Entretanto, seria oportuno que o documento assumisse mais explicitamente a
formacdo continuada como eixo estruturante desta politica pablica de nivel municipal.

No que se refere a rea da Matemaética, observa-se que as propostas de formacao sdo
generalistas e carecem de aprofundamento em relacéo aos saberes especificos da Matematica e

sua didatica, o que demanda uma atencéo especial no planejamento de a¢des formativas. Como
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argumenta Becker (2012), a formacdo do professor de Matematica precisa contemplar ndo
apenas o dominio do contetdo, mas também as formas de o tornar acessivel, significativo e
critico para os estudantes.

A presenca de temas contemporaneos transversais, como diversidade, equidade,
igualdade de direitos, meio ambiente, sustentabilidade e ensino inclusivo, é outro ponto forte
do documento. Esses temas sdo tratados como parte da vivéncia cotidiana, integrando-se as
experiéncias dos estudantes e promovendo uma educagdo ética e cidadd. A inclusdo, por
exemplo, € entendida como direito e pressupe praticas pedagogicas que respeitem as
diferencas e eliminem barreiras a aprendizagem. Esses principios, ao exigirem posicionamento
e acdo critica por parte dos professores, reforcam ainda mais a urgéncia de uma formacéo
continuada que sustente praticas humanizadoras.

Outro aspecto relevante é a maneira como o documento aborda a avaliacdo. A proposta
valoriza a avaliagdo diagnostica, continua e formativa, pautada na observacdo e na escuta
sensivel, com o objetivo de compreender o processo de aprendizagem e ndo de classifica-lo.
Essa visdo propde uma postura reflexiva por parte do professor e reafirma a necessidade de
formacéo voltada ao aprimoramento dos instrumentos e das estratégias avaliativas, sobretudo
em areas como a Matemaética, a exemplo dos resultados apresentados pelas avaliacdes externas.

Por fim, o referencial dialoga com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS),
assumindo um compromisso com a construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e
ambientalmente responsavel. A articulagdo com os ODS reforca o papel da educagédo publica
municipal na promocéo da cidadania global e no enfrentamento das desigualdades, o que amplia
a responsabilidade dos sistemas de ensino em garantir formacéo aos professores para que eles
sejam sensiveis a essas tematicas e capazes de traduzi-las em préaticas pedagdgicas.

Sendo assim, considera-se o Referencial Curricular de Flores da Cunha um documento
bem estruturado, ancorado em principios pedagdgicos que dialogam com uma concepcao de
educacdo emancipadora, democratica e centrada no estudante como sujeito de direitos.
Contudo, para que toda a poténcia desse referencial se concretize no cotidiano das instituicdes
educativas, torna-se indispensavel a implementacdo de um plano robusto de formacéo
continuada. Tal plano necessita reconhecer o professor como sujeito de saber e de
transformacdo, oferecendo formacgdes especificas que contemplem as diferentes areas do
conhecimento, como a Matematica, a0 mesmo tempo em que promova espagos permanentes de
escuta, pesquisa e experimentagdo dos professores.

Ainda, buscando documentos oficiais que valorizem e orientem a formacgéo continuada

de professores da Rede Municipal de Ensino, buscou-se o Plano de Carreira do Magistério
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Publico do Municipio de Flores da Cunha (Flores da Cunha, 2014). A Lei Complementar n°
105, de 15 de outubro de 2014, por meio do Art. 18, assegura que 0s niveis correspondentes as
titulacGes e formacdes dos profissionais da educacdo sejam remunerados, conforme descreve o
Art. 20:

Art. 20. Para os Professores sdo assegurados os seguintes niveis:
I — Nivel 1: formacdo especifica em nivel superior, em curso de licenciatura de
graduacdo plena para educacdo infantil e/ou anos iniciais do ensino fundamental,
licenciatura plena, especifica para os anos finais do ensino fundamental ou formag&o
obtida através de programas de formagdo pedagdgica, nos termos indicados pelo art.
63 da Lei n° 9.394/96;
Il — Nivel 2: formacdo especifica em curso de pos-graduagdo de Especializacdo ou
Aperfeicoamento, desde que haja correlacdo com a &rea da educacao.
Il — Nivel 3: formagdo especifica em curso de pos-graduacdo de Mestrado, desde que
haja correlacdo com a area da educagéo.
IV — Nivel 4: formacéo especifica de doutorado, desde que haja correlagdo com a area
da educacéo.
8 1° A mudanca de nivel importard em uma retribui¢do pecuniaria, incidente sobre o
vencimento basico dos professores, nos seguintes percentuais:

I — No nivel 2 - dez por cento (10%)

I1 — No nivel 3 —vinte por cento (20%)

Il — No nivel 4 —trinta por cento (30%) (Flores Da Cunha, 2014)

De acordo com lei, os professores que realizam formacao continuadas nos niveis de pos-
graduacdo sdo valorizados de forma remunerada. A lei também prevé, no Art.12, a promogéo
dos professores de uma classe a outra, sendo, no minimo, quatro (04) anos de intersticio na
classe. A mudanca de classe importara em uma retribuicdo pecuniéria de oito por cento (8%) a
cada classe, incidente sobre o vencimento basico do profissional. Para a promocdo sdo
pontuadas horas de cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, servicos relevantes realizados em
entidades vinculadas a educacdo e contribuicdo no campo da educacédo que, somados, perfacam,
no minimo, cento e vinte (120) pontos.

Embora a lei ndo disponha de orientacdes para a realizacao das formag6es continuadas de
professores, 0 que se observa é que o Plano de Carreira propde uma valorizacdo, remunerada,
para os que realizam formacdo continuada ao longo de cada ano. Além disso, o Art. 25
estabelece orientagdes sobre aperfeicoamento e a possiblidade do profissional da educacéo,
mediante autorizacdo, afastar-se de suas fun¢Ges para participar de cursos, seminarios,
encontros, simposios, palestras, semanas de estudos e outros similares. 1sso representa um
importante avanco no sentido de garantir condi¢fes objetivas para que os professores possam
se engajar em processos de formagdo ao longo da carreira.

Entretanto, como destacam No6voa (2009) e Imberndn (2009), é fundamental que a

formacéo continuada esteja vinculada ao contexto profissional do professor, seja significativa
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e fomente uma postura reflexiva e critica sobre a pratica pedagogica. Assim, a valorizacao
formal (por meio de incentivos e afastamentos autorizados) precisa fazer sentido e estar
articulada com uma proposta de formacdo que realmente contribua para o crescimento
profissional e a melhoria da qualidade do ensino.

A andlise do Regimento Escolar, do Referencial Curricular e do Plano de Carreira do
Magistério de Flores da Cunha revelou que, apesar de reconhecerem a importancia da formacéo
continuada, esses documentos ainda apresentam limitages quando se trata de garantir, na
pratica, espacos efetivos de desenvolvimento profissional. A formagdo continuada precisa ir
além, deve ser um processo constante, reflexivo e coletivo, que valorize a experiéncia dos
professores e promova mudancas nas praticas pedagogicas. Nesse sentido, é essencial que as
politicas educacionais estejam mais alinhadas com as reais necessidades da escola e dos
professores, favorecendo uma formacao que contribua, de fato, para movimentos de construcao
do conhecimento, de trocas entre pares, de experimentacao e de melhorias na educacao.

Considerando os documentos analisados e as orientacdes estabelecidas para a realizacédo
das formacgbes continuadas dos professores da rede municipal, torna-se imprescindivel
compreender o histérico das aces formativas promovidas pelo municipio de Flores da Cunha.
Esse conhecimento permite contextualizar as praticas atuais, identificar avancos e desafios, e
refletir sobre a efetividade das politicas de formagdo continuada no fortalecimento da prética

docente.

4.2 PANORAMA HISTORICO DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
NO AMBITO MUNICIPAL

A andlise do Regimento Escolar, do Referencial Curricular e do Plano de Carreira dos
professores da Rede Municipal de Flores da Cunha revela o compromisso do municipio com a
valorizagéo do trabalho do professor e a organizacdo do processo educativo. Esses documentos
refletem o esforco do poder publico em consolidar diretrizes que orientem a pratica pedagogica
e promovam o desenvolvimento profissional, especialmente por meio de aces formativas.
Identifica-se, ao longo do tempo, uma preocupacdo com a construcdo coletiva de propostas
pedagdgicas e com o alinhamento as legislacdes educacionais vigentes, 0 que demonstra
sensibilidade as transformag6es no campo da educagéo.

De acordo com o Livro de Ata e a pasta documental dos certificados fornecidos pela
Secretaria Municipal de Educacédo e Desporto de Flores da Cunha, foi possivel identificar as

acoes formativas realizadas, bem como os participantes envolvidos, os temas abordados e a
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carga horaria cumprida, conferindo respaldo documental as analises desenvolvidas nesta
pesquisa. Constata-se que as primeiras formacdes continuadas oferecidas pelo municipio foram
documentadas na década de 1990, por meio de anotacdo realizada em Livro Ata. Os primeiros
registros evidenciam que grande parte das formacdes oferecidas na época estavam associadas a
capacitacdo de professores para 0 uso de recursos tecnoldgicos (computadores) e a
instrumentalizacdo para a informatica educacional. Além disso, essa década ficou marcada
pelos encontros municipais e regionais de professores. Ao analisar os documentos dessa decada,
ndo foi possivel diagnosticar uma proposta de formagao continuada, mas encontros isolados nas
areas de Ensino Religioso, Matematica, Lingua Portuguesa (com énfase na importancia da
leitura) e Historia. No final dessa década, surgiram formacGes voltadas as praticas do ensino e
a qualificacdo profissional dos professores que atuavam com criangas da Educacdo Infantil.

A década de 2000 ficou marcada pelas formacdes relacionadas a LDB — Lei de Diretrizes
e Bases (1996) e aos PCN — Parametros Curriculares Nacionais (1998). Apesar de investirem
em formacdes voltadas a legislacdo vigente (da época), as formacBes na area da computacdo
basica, da informética educativa e nocdes de internet foram prioritarias. Nesse periodo,
surgiram as formacdes voltadas aos desafios da inclusdo social e da Educacdo Inclusiva.
Intensificaram-se as formacGes direcionadas para o desenvolvimento pessoal, das relagdes
interpessoais, da cidadania, dos valores, lideranca, motivacgdo, ética e autoestima do professor.
Um programa de formacéo continuada voltado para as praticas de leitura e escrita foi aplicado
aos professores da rede municipal. Cursos de formacdo continuada na area da Educacéo
Patrimonial, com énfase na Histéria do Rio Grande do Sul e do municipio também foram
realizados. Surgiram as jornadas pedagdgicas para desenvolver habilidades do cotidiano de sala
de aula. Aprofundaram-se os estudos sobre metodologias para 0 ensino, a construcdo do
conhecimento e as praticas pedagogicas. A avaliacdo da aprendizagem e as metodologias de
avaliacdo também foram temas de formacGes continuadas. A Educacdo Infantil foi o foco de
inimeras formacdes oferecidas nesse periodo. O que chama a atencéo é que houve um nimero
expressivo de encontros voltados para o Ensino Religioso, destacando as campanhas da
fraternidade, a paz, as metodologias para o ensino e 0s novos paradigmas dessa disciplina. No
final dessa década, surgiram as primeiras formacdes para as equipes gestoras.

J& na década de 2010, foi elaborado o Plano Municipal de Educagdo. Surgiu o Férum
Educacional Regional, que tinha como proposito envolver os professores e a comunidade
escolar em prol de um grande evento anual da Educacéo, que contava com a presenca de um

palestrante de renome, de nivel regional ou nacional. Ao longo dessa década, encontros
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constantes com professores, nas diferentes areas do conhecimento, foram realizados para a
reformulacdo dos planos de estudo da Rede Municipal de Ensino.

Identifica-se que parte das formagdes oferecidas nesse periodo visavam instrumentalizar
os professores para o uso do ladico em sala de aula, da musica, do movimento, do teatro e da
contagdo de historias. Foram promovidos congressos para professores da Educacao Infantil.
Formacdes para equipes gestoras ocorreram anualmente. Surgiram os primeiros registros de
formacéo continuada para Coordenadores Pedagdgicos.

Além dos registros oficiais, a andlise de noticias veiculadas nas midias da Prefeitura
Municipal de Flores da Cunha permitiu identificar que, ao longo da Gltima década, diversas
acdes formativas foram implementadas no municipio. Nesse periodo, destacou-se a
implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), com base em
registros oficiais da SMED, os quais comprovam a participacdo dos professores dos Anos
Iniciais nas formagdes voltadas a alfabetizacdo. Além disso, constatou-se a oferta de
capacitacBes voltadas ao uso de tecnologias digitais, com énfase na robdtica e nas praticas
desenvolvidas em laboratorios de informatica. Outros temas também compuseram a
cronograma de formagdes continuadas, como neurociéncia, neuropsicopedagogia, afetividade,
xadrez, Talian, educacdo financeira e educacdo patrimonial. Cabe destacar ainda que, nesse
periodo, foram identificadas duas formagdes vinculadas a estudos de pds-graduacédo,
especificamente em cursos de Mestrado nas areas de Matematica e Historia.

Na década de 2020, os registros da SMED evidenciam um fortalecimento nas acdes de
formag&o continuada, especialmente voltadas as areas do conhecimento, em consonancia com
a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e dos novos Referenciais
Curriculares Municipais. Destaca-se, nesse periodo, o inicio das formacdes voltadas a insercéo
da abordagem da Educacdo Maker no curriculo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
promovendo praticas mais interativas e investigativas. Com a chegada da pandemia da COVID-
19, as formag@es continuadas adaptaram-se ao formato on-line, com foco no Ensino Hibrido,
no uso de plataformas digitais, recursos tecnologicos e no desenvolvimento de estratégias que
auxiliassem os professores a enfrentarem os desafios do ensino remoto emergencial, garantindo
a continuidade dos processos educativos mesmo diante das limitagbes impostas pela crise
sanitéaria.

Sendo assim, verificou-se que, nos Ultimos anos, foram realizados, na Rede Municipal de
Ensino, programas de formacéao continuada relacionados ao uso da metodologia cientifica para
a implementacgédo da pesquisa como principio educativo. Formacdes voltadas para o estudo de

diferentes deficiéncias intelectuais e métodos para o desenvolvimento das criangas com
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espectro autista foram promovidas com frequéncia pela rede. Visando atender & legislacdo
vigente, também foram realizadas formacGes de primeiros socorros para os professores do
municipio. Além das formacdes para as equipes gestoras e coordenacdo pedagogica, um
programa de inovagdo também foi realizado pelos diretores, vice-diretores e coordenadores
pedagdgicos da rede municipal.

Foi possivel constatar, por meio da analise de documentos oficiais e das informacGes
divulgadas pela SMED, que, nos anos de 2023 e 2024, a Rede Municipal de Ensino promoveu
formacBes continuadas voltadas ao acolhimento e suporte pedagdgico aos professores. As
atividades formativas destinadas aos professores dos Anos Iniciais foram fundamentadas na
Base Nacional Comum para a Formacgdo Continuada e nos pareceres atualizados do Conselho
Estadual de Educacdo. As acGes abrangeram, ainda, a reestruturacdo do Regimento Escolar e
do Referencial Curricular da rede, com énfase nos processos de alfabetizacdo, letramento
matematico e avaliacdo por competéncias e habilidades. As formagdes também se centraram no
desenvolvimento da proposta pedagdgica da rede, ancorada na pesquisa como principio
educativo.

De acordo com as formagdes continuadas realizadas pelo municipio de Flores da Cunha,
0 que se pode afirmar € que, historicamente, a prioridade, assim como no cenario estadual,
foram as formag0es voltadas para a construcdo do curriculo e para a elaboragdo dos documentos
norteadores curriculares. Sendo assim, foram priorizadas questdes institucionais e estruturantes
da pratica pedagogica e o acompanhamento de politicas publicas. Tais a¢des revelam uma
compreensdo da formacdo como parte integrante da politica educacional do municipio.

Contudo, também é possivel observar que as formacgdes nas areas especificas do
conhecimento, como Matematica, Ciéncias Humanas ou Lingua Portuguesa, ainda ocorrem de
maneira pontual. Embora existam registros dessas iniciativas, elas ndo se constituem, de forma
recorrente, como um eixo sistematico de trabalho da formacéo continuada. Essa observacao ndo
anula os esforcos empreendidos, mas aponta para uma possibilidade de ampliacdo e
diversificagdo das tematicas abordadas, em didlogo com as necessidades expressas pelos
proprios professores.

Um aspecto positivo e que merece destaque € a continuidade das a¢des formativas mesmo
diante das mudancas de gestdo ao longo dos anos. Essa permanéncia demonstra que a formacao
continuada tem sido compreendida como uma politica publica relevante para o aprimoramento
da educacdo municipal. As agdes voltadas a inser¢do das tecnologias digitais no cotidiano
escolar, por exemplo, mostram um olhar atento as transformacdes sociais e a necessidade de

atualizacdo permanente dos processos de ensino e aprendizagem.
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No contexto mais recente, observa-se uma valorizagao crescente das praticas docentes e
do protagonismo dos professores nos espacos de formacao. Evidéncias indicam que o incentivo
ao didlogo, a troca de experiéncias e a construcdo coletiva do conhecimento tem contribuido
para o fortalecimento da identidade profissional docente e para uma formacgdo dentro da
profissdo. Tal movimento converge com as concepgdes de formagdo como um processo
continuo, reflexivo e colaborativo, conforme defendem Ndvoa (2009), Imbernén (2010) e
Freire (1996).

Dessa forma, a partir dos registros analisados sobre a formacéo continuada de professores,
foi possivel mapear os percursos ja trilhados e identificar os avancos da Rede Municipal de
Ensino. Essa compreensdo favoreceu a consolidacdo de préaticas exitosas, a reavaliacdo de
estratégias e a orientacdo de uma proposta formativa futura, alinhada as necessidades dos
professores e as exigéncias de uma escola em constante transformacdo. Nesse sentido,
apresenta-se, a seguir, a estruturacdo de uma proposta de formacgédo continuada voltada aos

professores de Matematica.

43 ESTRUTURACAO DA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA

Acdes formativas desenvolvidas em Flores da Cunha ao longo dos anos apresentaram
avancos, mas também lacunas que precisam ser superadas, conforme analise realizada neste
capitulo. Com base nesses elementos, e ancorada nos referenciais tedricos que sustentam esta
pesquisa, propde-se, a realizacdo de uma formacdo continuada voltada especificamente aos
professores de Matemaética da rede. A intencdo é oferecer subsidios que dialoguem com as
demandas reais da pratica, contribuam para o fortalecimento da identidade profissional e
promovam o desenvolvimento de praticas pedagdgicas, promovendo movimentos de
colaboracdo e de trocas de experiéncias, em consonancia com as perspectivas de Novoa (2009),
Imberndn (2010) e Freire (1996).

Sendo assim, a presente proposta buscou implementar uma formacédo continuada para
professores de Matematica da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, planejada e
organizada pela pesquisadora, sendo alicercada nas concepcdes de Freire (1996) de que ensinar:
exige reflexdo critica sobre a pratica; € uma especificidade humana; e ndo é transferir
conhecimento. A formacao apoiou-se nos referenciais teoricos ao criar cenarios e potencializar
uma reflexao real dos sujeitos sobre a sua pratica docente nos centros e nos territorios, de modo
que o professor pudesse autoavaliar, constantemente, o que se fez e porque se fez, fomentando

0 seu desenvolvimento pessoal e profissional. A formagéo teve ainda a pretensao de promover
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0s principios colaborativo e dialdgicos para transformar a pratica, conforme sugere Imbernén
(2009) e preconiza Novoa (2019).

A formagcéo continuada para os professores de Matematica proposta’ neste projeto foi
estruturada visando a promover o trabalho em equipe, o dialogo, a colaboracao entre pares, a
pratica pedagogica centradas na aprendizagem, no pensar certo e no exercicio coletivo da
profissdo, de modo a valorizar, principalmente, a integracdo na cultura docente em um conjunto
de acdes coletivas, por meio de uma reflexéo critica a partir da realidade e do cotidiano de
insercdo dos sujeitos, conforme sugere Névoa (2009).

Essa proposta buscou criar um espaco de analise partilhada das préaticas, por meio de uma
reflexdo critica sobre o trabalho do professor, propondo transformar a experiéncia coletiva em
conhecimento profissional e ligar a formacdo de professores a profissdo. Ainda assim, diante
das diferencas culturais e do conflito de valores existentes nas escolas, a formacao continuada
teve como fungdo desenvolver a ética, a identidade profissional, mas, também, reconstruir o
ambiente formativo, criando comunidades de préatica. Para Névoa (2009, p.17), “é esta reflexdo
coletiva que da sentido ao desenvolvimento profissional dos professores”.

Diante dessas concepcdes, a formacdo continuada aqui proposta foi constituida por meio
de movimentos dindmicos, dialéticos, coletivos e colaborativos, os quais possibilitaram
reflexdes acerca da dimensdo pessoal e do desenvolvimento da identidade profissional,
requisito esse essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanca e 0s
transformassem em préaticas concretas de intervencdo. Buscou-se ainda, constituir comunidades
de pratica, pesando coletivamente sobre os desafios atuais enfrentados pelos professores, de
modo a transformar a realidade, e pensar em solugdes que podem ser implementadas por meio
das préaticas pedagogicas.

Visando promover um processo formativo e participativo, a formagdo continuada para
professores de Matematica foi dividida em dois Momentos Pedagdgicos, a saber: 1° Momento

Pedagogico — O Podcast e 2° Momento Pedagdgico — O Grupo de estudos.
4.3.1 1° Momento pedagogico — O Podcast
Segundo No6voa (2009, p. 15) “a formacdo de professores deve dedicar uma atengédo

especial as dimensdes pessoais da profissdo, trabalhando essa capacidade de relacdo e de

comunicacdo que define o tacto pedagogico”. Como néo é possivel separar a dimensao pessoal

7 Modelo em APENDICE C — FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE MATEMATICA
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da dimenséo profissional do professor, fez-se necessario pensar em ag¢fes nas quais o professor
possa se preparar para um trabalho de autorreflexdo e autoanalise.

Nesse sentido, 0 1° Momento Pedagdgico foi estruturado a partir da dimenséo pessoal,
possibilitando ao professor a reflexdo de que o trabalho ndo se esgota no ser professor,
conforme sugere Novoa (2009). Além disso, permitiu a tomada de consciéncia sobre a
responsabilidade ética envolvida na préatica, conforme destaca Freire (1996), e incentiva o
protagonismo no proprio desenvolvimento profissional, em consonancia com Imbernén (2009).

Com isso, esse primeiro momento da formacgdo teve como finalidade realizar um
momento de dialogo, no formato podcast. O termo podcast surgiu com Adam Curry em 1994,
conforme relata Carvalho (2009), e ¢ definido como um processo medidtico que emerge a partir
da publicagao de arquivos audio, onde um ficheiro dudio ¢ denominado de episodio. Trata-se
de uma tecnologia relativamente nova, com inimeras possibilidades a serem exploradas, mas
tem ganho grande visibilidade nos ultimos anos, principalmente durante e pos o periodo
pandémico, com a apresentagdo de bate-papos, entrevistas, nos diferentes contextos e para os
mais variados fins.

Acredita-se que, no cenario da educacéo, o podcast pode configurar-se como uma potente
dindmica formativa, capaz de atravessar o professor para além dos espacos e tempos
tradicionais de formag&o. Ao oferecer uma escuta sensivel, plural e acessivel, ele promove um
dialogo diferenciado, que se constrdi nas entrelinhas da experiéncia do professor, atravessando
praticas, saberes e afetos.

O podcast pode ainda se tornar um espaco de ressonancia, onde o professor se reconhece,
se inspira, se questiona e se fortalece. Esse formato tende a favorecer a construcdo de vinculos
com a profissdo, ao mesmo tempo em que amplia horizontes formativos ao conectar a pratica
cotidiana com reflexdes criticas e colaborativas. Em sintonia com os pressupostos de Novoa
(2009) e Imberndn (2009), um espaco de formacao estruturado no modelo de um podcast tende
a contribuir para uma formagdo em movimento, no encontro com o outro e na escuta de si
mesmo como sujeito da educacao.

Pensando nisso, definiu-se por realizar um podcast aos professores protagonistas da
pesquisa, para promover um espaco de dialogo, onde ideias, experiéncias e opinides fossem
compartilhadas de forma acessivel e dindmica. Momentos de didlogo como este, em um
ambiente formativo, tendem a promover conversas profundas e reflexivas. Além disso,
constituiu-se um espaco em que as vozes dos professores de Matematica fossem ouvidas em
seu proprio ritmo, por meio de um dialogo aberto e fluido, ao dialogar sobre diferentes

contextos da dimenséo pessoal e profissional. Freire (2013) define:
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Dessa maneira, incluindo os aspectos técnicos de modo periférico, é possivel designar
0 podcast como uma tecnologia de oralidade, definida como um modo de
produgdo/disseminacao livre de programas distribuidos sob demanda e focados na
reproducdo de oralidade, também podendo veicular musicas/sons. Esta definicdo
atende a demanda humana de p6ér os Sujeitos como centro das elaborac¢fes educativas
em seus mais diversos ambitos — os quais se incluem as defini¢6es da area -, dando
conta também de préticas atuais como a producao de podcasts para surdos (Freire,
2013, p. 47).

A proposta foi promover um podcast em audio, com gravacdo em video, em um ambiente
pensado e organizado para acolher e valorizar os professores, promovendo momentos que
permeiam a construgdo de narrativas sobre as préprias historias de vida profissional e pessoal.

O espaco escolhido para a realizacdo do podcast foi a sala hold, localizada no Centro
Empresarial de Flores da Cunha (Figura 6). De acordo com a entidade, a sala recebe este nome,
pois hold significa “equipe” nas linguas escandinavas. Um espago versétil, acolhedor,
contemporaneo e inovador, que busca promover a troca de ideias e experiéncias, despertando o
lado criativo e transformador das pessoas. Justamente o que se propds neste momento

pedagdgico.

Figura 6 — Sala hold - Centro Empresarial de Flores da Cunha
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Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

Para a organizacdo do espago, uma equipe de &udio e video foi contratada, deixando o
ambiente preparado para a realizacdo da atividade. Além da ambientacdo, do cenério e dos
equipamentos, organizou-se também alguns aperitivos para que os professores protagonistas da
pesquisa pudessem se sentir a vontade, em um espa¢o aconchegante. Segundo Imbernén (2009,
p. 10) “o contexto condicionaré as préaticas formativas e sua repercussdo no professorado e, é

claro, a inovacdo e a mudanca”.
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Fonte: Registo da pesquisadora (2024).

A definicdo pela realizacdo de um ou mais episodios se deu mediante a quantidade de
professores participantes da pesquisa. Foram organizados dois momentos, um pela manha e
outro a tarde. Os grupos foram formados com até sete professores por sessdo, possibilitando,
assim, que cada professor pudesse participar ativamente do didlogo, do debate e das trocas de
experiéncias, promovendo uma maior consciéncia do seu trabalho, do seu conhecimento
pessoal e da sua identidade profissional. A selecdo dos grupos foi realizada com base na
disponibilidade dos professores em participar das formagdes no turno da manhd ou da tarde,
respeitando suas rotinas e demandas individuais.

Com duracdo de até duas horas cada episddio, o podcast constitui-se em um momento de
intercadmbio, de formacé&o, de escuta, de dialogicidade, norteado por questionamentos como:

= Qual a esséncia de ser professor de Matematica?

= Como o professor de Matematica pode desenvolver a sua identidade profissional?

= Quais as potencialidades da atuacdo docente frente aos processos de ensino e de
aprendizagem?

= Quais os desafios enfrentados como professor(a) de Matematica?

= O que é ser um “bom” professor de Matematica?

= O que vocé compreende como inovacao na educacao?

Neste primeiro Momento Pedagogico, buscou-se diagnosticar os desafios enfrentados
pelos professores de Matematica nos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes, bem
como promover uma reflexdo sobre a esséncia de ser professor, articulando-a com a pratica
profissional. A proposta visou fomentar reflexdes coletivas para o desenvolvimento profissional

e para a formacdo continuada. Além disso, foi possivel trabalhar aspectos relacionados a
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capacidade de comunicagéo e de estabelecimento de relagGes interpessoais, elementos presentes
na concepcao de tacto pedagogico, conforme delineado por Névoa (2009).

Diante das falas compartilhadas pelos professores durante os episodios do podcast,
emergiu de forma espontanea o desejo por espacos continuos de dialogo, escuta e troca entre
pares, revelando a necessidade de um processo formativo mais colaborativo e horizontal, feito
de professor para professor, dentro da propria rede de ensino. Em consonancia com essa
demanda, define-se e organiza-se o0 segundo momento da formacéo: a constituicdo de um grupo
de estudos dos professores de Matematica.

Sendo assim, a seguir, apresenta-se a estrutura, 0s principios e os desdobramentos desse
grupo, compreendido como um potente caminho para o fortalecimento do desenvolvimento

profissional e da identidade dos professores no contexto da Rede Municipal de Ensino.

4.3.2 2° Momento pedag6gico — O Grupo de Estudos

De acordo com Freire (1996), o professor precisa vivenciar experiéncias formativas que
0 tornem sujeito de producdo do saber e de construcdo do conhecimento. Segundo o tedrico,
em um processo formativo, o professor precisa discutir sobre os saberes fundamentais a pratica
educativa-critica ou progressiva e ter consciéncia de que é responsavel ético na tarefa docente.
Em conformidade com as consideracdes de Freire (1996), o professor precisa guiar a sua pratica
de modo que o estudante seja conduzido a aprendizagem. Essa afirmacgéo é corroborada por
Novoa (2009) quando afirma que o professor, em interacdo com outros professores, precisa
pensar o trabalho, para construir praticas pedagégicas que respondam aos desafios atuais. O
autor (2009) sugere que, para isso, sejam construidos espacgos de experimentacdo pedagogica e
de novas préticas, que possibilitem criar condi¢fes para uma verdadeira formacéo profissional
do professor.

Esse momento pedagogico possibilitou a construgdo de um espaco de experimentagdo
pedagdgica e de novas praticas com foco nos processos de ensino e de aprendizagem na area
da Matematica, centrados em casos concretos de sucesso ou insucesso, conforme sugere Novoa
(2009). Este estudo visou possibilitar, também, o aprofundamento dos conhecimentos
matematicos, momentos de abstracao e de evolucdo do pensamento, com base no cenario atual,
conforme sugere Becker (2012).

Portanto, no 2° Momento PedagoOgico foi realizado um grupo de estudo com os
professores protagonistas da pesquisa. O termo “grupo de estudos” como uma expressao formal

comegou a se destacar no contexto educacional e académico no século XX. Embora néo
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especificamente utilizando o termo “grupo de estudo”, Dewey (1916) abordava a educacao
progressista e a importancia da interacdo social no aprendizado, defendo a ideia de que a
educacdo deve ser um processo colaborativo. Bandura (1977), também contribuiu para a
fundamentacéo tedrica que apoia a pratica de estudo em grupo, destacando a aprendizagem por
meio da observagéo e interagdo com 0s outros.

De acordo com as concepgdes de Vygotsky (2007), embasadas nas teorias como a do
construtivismo social, a aprendizagem coletiva baseia-se na ideia de que a interacdo social e 0
didlogo contribuem para a construcdo do conhecimento. Segundo o teérico, o aprendizado é
essencialmente social e o intercambio de ideias no grupo pode expandir o conhecimento
individual de maneira mais eficaz do que o aprendizado isolado. Para VVygotsky (1998), o grupo
proporciona um ambiente onde os participantes podem aprender uns com 0s outros, avancando
no que e conhecido como Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP. Neste aspecto, a
diferenca esta entre o que uma pessoa pode fazer sozinha e o que pode fazer com a ajuda de
outros.

Assim como o construtivismo social, a aprendizagem colaborativa também fundamenta
a concepcao de grupos de estudo. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1993), a aprendizagem
colaborativa é uma abordagem educacional que enfatiza o aprendizado por meio da interacdo
social e da cooperagédo. Essa teoria prop0e que a aprendizagem ocorra de forma coletiva. O
conhecimento € construido por meio da interacdo e o ambiente de colaboracdo favorece o
desenvolvimento cognitivo e o envolvimento ativo dos participantes.

Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1993), na aprendizagem colaborativa incentiva-se
a interdependéncia positiva, no qual estimula-se o desenvolvimento da cooperagao. Também
estimula a responsabilidade individual e de pertencimento de grupo, pois embora cada membro
tem responsabilidades individuais, o grupo de trabalhar, em conjunto, deve contribuir para o
sucesso de todos. Outro aspecto relevante € a interagdo social entre os participantes que permite
uma troca mais eficaz de ideias, possibilitando a coeréncia e coesdo. A aprendizagem
colaborativa também desenvolve habilidades interpessoais, como comunicacdo, resolucao de
conflitos e lideranca, além do processamento em grupo, no qual, os grupos refletem sobre como
estao funcionando e fazendo ajustes para melhorar seu desempenho.

De acordo com Ndvoa (2009), a aprendizagem colaborativa é especialmente defendida
no contexto da formacé&o e do desenvolvimento profissional continuo, destacando a colaboracdo
entre os professores como uma ferramenta poderosa para a construgdo do conhecimento e para
a melhoria das praticas pedagdgicas. Novoa (2009), salienta a importancia do trabalho em

equipe:
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Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das dimensdes
coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da intervengao conjunta nos projetos
educativos de escola. O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais, em torno
de “comunidades de pratica”, no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao para além das fronteiras
organizacionais (Novoa, 2009, p.12).

Embasado nestas concepgdes do trabalho em equipe, o grupo de estudos proposto teve
a intensdo de construir redes de colaboracdo entre professores em um ambiente de trocas de
experiéncias e conhecimentos. Segundo Novoa (2009) essas redes de colaboragdo contribuem
para a construcao da identidade profissional, mas também sdo essenciais para a inovacao no
contexto educacional, pois permitem que os professores desenvolvam uma cultura de
aprendizagem continua e colaborativa. “A cooperacdo ¢ uma das chaves da educa¢do do nosso
século” (N6voa, 2009, p.19).

Embora nédo tenha sido possivel identificar uma Gnica obra ou autor que deu origem ao
termo “grupo de estudo”, o que se pode afirmar é que este movimento formativo tem sido
amplamente reconhecido como uma pratica pedagdgica que promove o desenvolvimento
profissional, a reflexdo critica e a emancipacdo dos sujeitos, na busca pelo coletivo e
colaborativo.

Desta forma, o grupo de estudo se constituiu a partir das concepgdes dos referenciais
tedricos que embasa esta pesquisa, mas também, a luz das concepg¢des de Murphy e Lick (1998).
Murphy e Lick (1998) defendem a concepgdo de grupo de estudos como uma estratégia de
desenvolvimento profissional e melhoria da pratica educacional. Murphy e Lick (1998)
apresentam o conceito de grupo de estudos como uma comunidade de aprendizado
colaborativo, na qual os participantes trabalham juntos para expandir seus conhecimentos e
desenvolver habilidades. Eles enfatizam que esses grupos ndo sdo apenas espacos de troca de
informacdes, mas sim ambientes estruturados que promovem a aprendizagem ativa, a reflexao
critica e o crescimento profissional. Para eles, os grupos sdo fundamentais para a criagdo de
comunidades de aprendizagem voltadas para o aprimoramento do ensino e, consequentemente,
para o sucesso da aprendizagem dos estudantes. Além disso, destacam que os grupos de estudos
podem ser eficazes para desenvolvimento profissional dos professores, ajudando na construcéo
coletiva do conhecimento e na implementacéo de praticas potencialmente inovadoras no ensino.

Para Murphy e Lick (1998), um grupo de estudos precisa ser cuidadosamente organizado.
Os integrantes devem estar alinhados com o mesmo propdésito, sendo que o0 assunto a ser
estudado seja de interesse de todos. O que Murphy e Lick (1998) recomendam é que 0 numero

de participantes ndo ultrapasse a quantidade de seis pessoas, uma vez que a participacao e a
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responsabilidade individual sdo maiores. Orientam que haja um cronograma previamente
estruturado de encontros e momentos de planejamento. Que sejam estabelecidas metas e
normas, as quais devem ser definidas de uma forma consensual e devem ser realizar registros
dos encontros, o que posteriormente, pode contribuir para a promogéo de processos de reflexao
e avancos nos estudos. Entretanto, se o grupo ndo tiver um contetido condizente com as
necessidades e 0s interesses dos participantes, todo esse processo perde forca.

Estruturado com base nas dimensdes de Murphy e Lick (1998) e ancorado nas concepgdes
dos referenciais tedricos criou-se o grupo de estudo dos professores de Matematica. A primeira
etapa foi apresentar a proposta aos professores no qual apresentava o grupo como uma
possibilidade de formacao relacionada ao desenvolvimento pessoal e profissional, mas também,
com foco nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica para os estudantes dos
Anos Finais do Ensino Fundamental. Os professores foram motivados e incentivados a
participarem.

A segunda etapa de implementacdo do grupo de estudo foi definir o dia e horario que
melhor se adequavam aos participantes, sendo definido as segundas-feiras, das 18h as 20h,
como o dia da semana e horario para a realizagdo dos encontros. Definido isso, optou-se por
realizar os encontros de forma quinzenal, possibilitando assim que todos pudessem participar.
Inicialmente, foram agendados oito encontros no periodo de agosto a novembro de 2024. Para
uma melhor organizagdo, um grupo no aplicativo WhatsApp foi criado e que mais tarde, tornou-
se 0 meio de comunicacdo oficial e de compartilhamento de materiais e recursos didaticos
discutidos e construido durante o grupo de estudos.

A terceira etapa foi definir o local de realizagdo dos encontros. Os encontros ocorrem no
Hub de Inovacéo Florense do InTec — Nucleo de Extensdo Educacional. Trata-se de um espaco
versatil e totalmente inovador, recentemente inaugurado e que atualmente, atende estudantes,

no contraturno escolar. Vale descrever aqui, um pouco sobre o proposito deste (Figura 8).

¢ — Nucleo de Extensdo Educacional
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Figura 8 — Hub de Inovacéo Florense no InTe

Fonte: autora, 2024.
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O espago Hub de Inovacdo Florense foi criado com o propdsito de se transformar em um
ambiente colaborativo onde ideias, tecnologias e talentos se conectam para impulsionar
solucdes. Sendo um dos principais espagos criados dentro do InTec — Nucleo de Extenséo
Educacional, o0 Hub de Inovagdo funciona com um espaco de ecossistema que fomenta nos
estudantes do 4° ao 9° ano do Ensino Fundamental do municipio, um espago adequado para
promover o empreendedorismo, a pesquisa, a realizacdo de palestras, workshops, formacdes e
até mesmo, o desenvolvimento de produtos.

Neste espago os estudantes tem a oportunidade de desenvolver agdes promovidas pela
oficina de startups, atividades do mundo do trabalho, designer de games, cursos de informatica
para negacios, realizar pesquisas e troca de experiéncias. Um espaco projetado para estimular
a criatividade e o pensamento disruptivo, incentivando novas formas de solucionar problemas.
Mais do que um espaco fisico, um Hub de Inovagdo tem como propoésito criar uma cultura de
inovacdo, incentivando uma mentalidade aberta a transformacdo dentro da educacdo.
Justamente o que se busca neste momento da formacdo continuada, destacando-se como o
espaco ideal para a realizacdo do grupo de estudos.

Sendo assim, os encontros foram estruturados com base no conjunto de diretrizes
propostos por Murphy e Lick (1998). Ocorreram de forma livre, em colaboracdo entre
professores, nos quais tinham liberdade para refletir sobre as préprias praticas, compartilharam
ideias, experiéncias, discutiram estratégias pedagdgicas, realizaram planejamentos, elencaram
desafios e dilemas vivenciados por eles para o ensino da Matematica. O foco principal do grupo
de estudo foi dialogar sobre casos concretos e mensuraveis relacionados a aprendizagem dos
estudantes e dificuldades enfrentadas pelo professor no dia a dia, com isso. Puderam pensar,
em conjunto, em solugcbes para os problemas ou melhorias para os processos de ensino e de
aprendizagem. Sendo assim, os estudos realizados neste momento pedagogico contribuiram
para que fossem promovidas atividades com materiais concretos, de experimentacao, de pratica,
conforme sugere Becker (2012).

As acgdes oriundas do grupo de estudo tinham como propoésito contribuir para a
construcdo de processos de formalizagdo do conhecimento, de evolucdo do pensamento, de
desenvolvimento de competéncias e habilidades, alicercados nos conceitos de interacdo e
abstracdo, utilizando, para isso, atividades desafiadoras que possibilitaram ao professor e ao
estudante vivenciarem experiéncias multiplas.

Posto isto, a proposta de formagdo continuada desenvolvida nesta pesquisa foi
cuidadosamente planejada e buscou respeitar 0s tempos e 0s espagos dos professores,

valorizando suas vozes e experiéncias como elementos centrais do processo formativo. A
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seguir, serdo apresentados os resultados da implementacéo dessa proposta, evidenciando como
essas estratégias contribuiram para o desenvolvimento profissional, a ressignificacdo da préatica

pedagogica e o fortalecimento da identidade dos professores protagonistas da pesquisa.

4.4 IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA

Segundo Ndvoa (2021), é urgente construir movimentos formativos que ultrapassem
modelos tradicionais e fragmentados, em dire¢do a processos mais integrados e significativos
para os professores. Em consonancia, Imbernén (2009) defende uma formacéo continuada que
rompa com a linearidade, promovendo novas formas de ensinar, aprender, interagir e
reconhecer diferentes identidades e manifestacfes culturais. Nesse sentido, a escuta torna-se
um elemento central, escutar a si, escutar 0s pares, escutar outras vozes, para a construgao de
um desenvolvimento profissional reflexivo e coletivo. Com base nesses pressupostos, a
proposta de formacdo continuada para professores de Matematica possibilitou a criacdo de um
ambiente formativo que favorecesse a escuta sensivel e o olhar atento sobre os fenémenos da
pratica pedagdgica. Foi nesse contexto que surgiu o podcast “Eu, professor de Matematica ”,
constituindo o 1° Momento Pedagdgico da proposta formativa.

O primeiro aspecto relevante foi a forma como o convite a participacdo foi realizado. Os
professores foram convidados pessoalmente pela pesquisadora, por meio de um material criado
e desenvolvido para esse fim. A entrega ocorreu em um ambiente ndo escolar, o que conferiu
ao gesto um carater mais acolhedor e simbdlico. Esse cuidado na abordagem inicial revelou um
olhar sensivel e diferenciado para com os professores, valorizando e possibilitando abertura
para o processo formativo.

Para o convite, um material foi cuidadosamente pensado, criado e desenvolvido com o
proposito de instigar a curiosidade dos professores e mobiliza-los a participar da pesquisa.
Tratava-se de uma pequena caixa de MDF, no formato de um livro, fechada por um cadeado
com senha. Logo a primeira vista, o convite desafiava o professor a acionar seus conhecimentos
matematicos e de raciocinio ldgico, propondo-lhe a resolucdo de um enigma para desbloquear
o cadeado. No interior da caixa, uma identidade visual foi construida a partir das capas dos
livros didaticos utilizados pelos estudantes da Rede Municipal de Ensino dos ultimos anos,
estabelecendo uma conexdo direta com o cotidiano do professor. Além disso, o material incluia
imagens dos principais referenciais tedricos que fundamentam a pesquisa, reforcando a
intencionalidade formativa e situando o projeto no universo profissional e intelectual dos

participantes (Figura 9).
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Figura 9 — Convite entregue os professores protagonistas da pesquisa.
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Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

O convite deixava explicitos os objetivos do projeto e as acdes previstas, apresentando ja
neste instante o espaco de dialogo que seria construido por meio do podcast “Eu, professor de
Matematica”. Como gesto simbolico de valorizagdo, cada professor também recebeu um
canetdo de quadro branco (instrumento cotidiano da pratica docente) representando,
metaforicamente, o papel ativo de cada professor na escrita da histéria da educacdo da Rede
Municipal de Ensino e na construcdo dos seus préprios percursos formativos. Essa entrega
reforcou a ideia de que cada professor é autor de saberes e experiéncias que merecem ser
reconhecidos, ouvidos e compartilhados.

Vale ressaltar que os convites foram entregues pessoalmente aos professores, em suas
residéncias ou em locais previamente combinados, o que favoreceu a criacdo de um vinculo
inicial entre a pesquisadora e os participantes. Esse gesto de proximidade possibilitou o
fortalecimento da relacdo de confianga, despertando nos professores um sentimento de
seguranca e acolhimento em relacéo a proposta da pesquisa. Durante 0s momentos de entrega
(Figura 10), foi possivel identificar expressdes de surpresa, curiosidade e alegria, evidenciando
os efeitos positivos da abordagem personalizada. Muitos professores relataram, posteriormente,

sentir-se valorizados ao observar o cuidado e a intencdo presente em cada detalhe do convite.
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Sendo assim, destaca-se que, neste primeiro movimento formativo, buscou-se olhar para
a dimenséo pessoal como ponto de partida para a construcdo da identidade do professor. O
momento do convite, revelou-se uma estratégia potente de valorizacdo do professor enquanto
sujeito, reconhecendo sua histéria, seu contexto e sua dimensdo pessoal. Ao propor que a
formacéo se iniciasse no interior da pessoalidade do professor, reafirma-se a ideia de que a
profissionalidade se constitui, também, a partir da escuta, do reconhecimento e da valorizacdo
do ser que ensina, conforme sugere Névoa (2009).

Este cendrio fez surgir uma reflexdo importante sobre a necessidade de motivar o
professor ja evidenciada por Imbernén (2009) no qual reconhece que para motivar a formagao
permanente e ¢ necessario encontrar mecanismo para a motivagdo intrinseca do professor e
extrinseca por meio de acdes que permitam uma melhor qualidade de trabalho. Desta forma, o
que este movimento possibilitou foi reconhecer o professor na dimensao pessoal e valorizar a

(13

pessoa-professor de Matematica. O que Noévoa (2009, p. 22) evidencia € que “€é preciso
reconhecer que falta ainda elaborar aquilo que tenho designado por uma feoria da pessoalidade
que se inscreve no interior de uma teoria da profissionalidade”.

Devido a expressiva participacdo — com 77% dos professores de Matematica nomeados
na Rede Municipal de Ensino envolvidos na proposta —, reconhece-se a presenca da motivacao
formativa apontada por Imbernén (2009) e No6voa (2009), que defendem uma formacao
respeitosa das individualidades, mas que incentive o compromisso coletivo e a aprendizagem
em grupo.

Para garantir uma melhor organizacéao, o podcast foi estruturado em dois episédios, um

realizado pela manha e outro no turno da tarde, de acordo com a disponibilidade dos

8 Esta pesquisa possui autorizagdo formal para o uso de imagem e voz dos participantes, obtida por meio da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em conformidade com a Resolucéo n°
510/2016 do Conselho Nacional de Salde, que regulamenta a ética em pesquisas com seres humanos.
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participantes. No episodio da manha, estiveram presentes cinco professores; no da tarde,
participaram seis participantes, conforme ilustrado na Figura 11. A gravacao do podcast ocorreu
no dia 15 de julho de 2024, periodo de recesso dos professores, no Centro Empresarial de Flores
da Cunha.

48 P

Fonte: Registro da esquisdra (2024).

O segundo aspecto relevante relacionado a primeira etapa de implementagao da proposta
de formagao que precisa ser evidenciado foi a escolha por um espago acolhedor, confortavel e
diferenciado para receber os professores participantes do 1° momento pedagédgico. De acordo
com a Unesco (2022) os ambientes formativos, incluindo os educacionais, devem ser lugares
de seguranga, at¢ mesmo de refugio, onde todos sejam encorajados a experimentar, ousar, falhar
e criar. Neste aspecto, o ambiente do podcast constituiu-se em um novo espago de formacao,
pois possibilitou o desenvolvimento do pensamento critico, criativo, da liberdade expressado e
intelectual, de diversidade cultural, com professores que atuam em diferentes contextos, que se
constituem de diferentes experiéncias e visdes de mundo, ou seja, (re)construiu-se o ambiente
formativo, justamente o que defende Novoa (2023).

Além disso, o ambiente inovador possibilitou a construcdo de um didlogo entre o0s
participantes, fortalecendo as relagfes interpessoais e promovendo um clima de confianga,
empatia e respeito mutuo. Esse contexto acolhedor e instigante pode ter contribuido para o
estabelecimento de vinculos mais profundos entre os professores, que, ao longo das interacdes,
puderam expressar suas inquietacoes, identificar pontos de divergéncia e articular reflexdes
sobre a prética pedagogica, o cotidiano escolar e ser professor de Matematica. H& indicios de
que tanto o espaco fisico, quanto o espaco simbolico de escuta e dialogo propostos foram fatores

relevantes para a realizacao de conversas profundas e reflexivas.
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O terceiro aspecto relevante a ser destacado na primeira etapa da formacéo diz respeito
ao acolhimento e a amorosidade com que os professores foram recebidos. Como afirma Freire
(1996, p. 67), “como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade
aos educandos com quem me comprometo e ao proprio processo formador de que sou parte?”.
A amorosidade, nesse sentido, ultrapassa o gesto afetivo; ela constitui-se como uma atitude
ética e politica no processo educativo. O acolhimento torna-se, portanto, elemento fundamental
na construcao de vinculos, seja em contextos pessoais, profissionais ou sociais, sendo capaz de
instaurar uma atmosfera de empatia, respeito e escuta ativa. O que se observou durante a
realizacdo do podcast foi justamente a vivéncia de um acolhimento matuo, em que houve
interacdo, aceitacdo e abertura ao outro, possibilitando a criacdo de um ambiente seguro, de
confianca e pertencimento, que se revelou essencial para o engajamento e a escuta sensivel
entre os professores protagonistas da pesquisa.

Esse processo de acolhimento promoveu a constru¢ao de relagdes interpessoais e de
coletividade ao longo do momento formativo. Conforme sugere Imbernon (2009) trata-se de
olhar para este momento de formacdo com outras lentes, por outro viés, para buscar
transformagdes, por meio de uma escuta ativa, que possibilitou ouvir o que o outro tem a dizer,
sem julgamentos ou interrupgdes, fazendo com que cada professor se sentisse valorizado e
compreendido. Um acolhimento de abertura e de aceitacdo, um acolher sem preconceitos ou
expectativas permitindo que os professores se sentissem livres para expressar suas ideias e
emocodes. De acordo com Ndévoa (2023, p. 45) “a auséncia de estratégias de acolhimento, de
socializacdo profissional, fragiliza, e muito, a profissdo docente”. Para Freire (1996, p. 120)

“aceitar e respeitar a diferenga ¢ uma dessas virtudes sem o que a escuta ndo se pode dar”.

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade,
respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura
ao novo, disponibilidade a mudanga, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos,
identificacdo com a esperanca, abertura a justica, ndo € possivel a pratica pedagogico-
progressista, que ndo se faz apenas com ciéncia ¢ técnica (Freire, 1996, p.120).

Segundo Freire (1996), a amorosidade, assim como respeitar a individualidade, cria uma
base solida para que os vinculos se fortalecam em contextos profissionais, promovendo nao
apenas a confianca, mas também o crescimento, a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional.

As discussdes realizadas durante os episddios do podcast revelaram aspectos

significativos da pratica pedagdgica dos professores de Matematica da rede municipal,
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proporcionando a andlise dos dados, situada sobre os desafios e as potencialidades da pratica
pedagdgica. A estrutura do didlogo favoreceu a partilha de experiéncias e a construcao coletiva
de sentidos sobre o “ser professor de Matematica” na contemporaneidade. Os depoimentos dos
professores, aqui preservados na forma de citagdes diretas, ilustram com sensibilidade e
autenticidade as complexidades e singularidades da profissao docente.

No primeiro grupo entrevistado, os professores destacaram, inicialmente, os desafios
enfrentados no cotidiano da sala de aula. A indisciplina e a falta de motivagao foram elementos
recorrentes. Professora Sofia (2024) afirmou: “eu acho que o maior desafio que a gente
encontra, pelo menos na sala de aula, ¢ a indisciplina... aquela falta de comprometimento com
os estudos.” Essa percepcao ¢ reforcada por Professora Mary (2024), ao comentar que “as vezes
fica dois, trés dias de tempo para fazer [a tarefa] e nao faz”, o que evidencia uma dificuldade
em consolidar rotinas de estudo entre os estudantes. Essa falta de comprometimento ¢ agravada
por uma cultura digital imediatista, como observa Professora Katherine (2024): “essas criancas
tdo muito naquele mundo ideal, que so alguns atingem, e atingem de que forma também, né?
Uma forma que nao tem conteudo.”

Além disso, surgem desafios ligados a autoestima dos estudantes e a auséncia de
expectativas de futuro, conforme expressa Professora Hipatia (2024): “acabam assim nao se
fortalecendo muito pra buscar” e necessitam de apoio socioemocional, “alguém olhe pra eles
ali, que vem todo o socioemocional.” Nesse sentido, Professor Euler (2024) trouxe a dificuldade
de contextualizacdo da Matematica frente aos interesses contemporaneos: “contextualizar pra
mim ¢ um desafio bem grande, porque as vezes fica tdo longe do TikTok, do conteudo do futebol
que acontece agora...”.

Apesar dos obstaculos, os professores também revelaram com entusiasmo as
potencialidades de sua pratica. Professora Katherine (2024) compartilhou: “quando a gente vé
esse processo de construgdo deles, ver como eles eram e como estdo ficando... que a gente teve
participagdo nisso...”. Professora Sofia (2024) apontou que até gestos simples geram
reconhecimento: “as vezes, tu devolves uma avaliacdo e eles olham praquilo e dizem: eu fui
bem.” A superagdo de expectativas foi mencionada com emocdo: “quando aqueles que
geralmente os colegas dizem ‘ah, esse aqui ndo consegue’, quando € esse que ensina o outro”,
completa Professora Katherine (2024).

Tanto nesse grupo quanto no segundo, a identidade profissional foi discutida como algo
em constante constru¢do. Professor Euler (2024) defendeu que “para mim, o professor tem que
ser profissional”, rejeitando a nogao do “dom” e valorizando o desenvolvimento de habilidades

ao longo da trajetdria: “o professor também precisa de habilidades, e essas habilidades sdo, pra
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mim, a identidade profissional.” Professora Hipatia (2024) reafirmou: “eu sou professora e
escolhi ser professora. [...] conheco e sei o que estou fazendo.” Para Professora Mary (2024), o
planejamento ¢ um marcador identitdrio fundamental: “chegar sem saber o que vai fazer... eu
acho que ndo da certo.”

A colaboragdo entre pares também foi ressaltada como elemento fortalecedor da
profissdo. Professora Katherine (2024) destacou a falta de espacos formativos especificos:
“falta muito uma coisa direcionada so pra profe de Matematica. [...] Vamos falar de Matematica.
O que no6s vamos trocar?” e Professor Euler (2024) completou com tom bem-humorado: “tu
vens aqui e me diz... como ¢ que tu deste a equacdo semana passada, abencoado?”’

J& no segundo grupo, os professores trouxeram logo de inicio uma concepgdo ampliada
de seu papel na escola. Professora Caroline (2024) afirmou: “a gente ndo ¢ sé professor de
Matematica, né? [...] a gente € mae, a gente € psicologo, a gente € enfermeiro.” Professora Maria
complementou: “a Matemadtica ¢ a mesma, mas os alunos ndo”, evidenciando a constante
necessidade de atualizagdo e adaptacdo. Professora Emmy (2024) sintetizou essa dindmica
afirmando que “na nossa profissao nao existe monotonia.”

A resisténcia dos estudantes a Matematica apareceu como um dos principais desafios para
este grupo. Professora Ada (2024) relatou: “o aluno ja vem com uma resisténcia, ¢ Matematica”,
enquanto Professora Lise (2024) comentou: “eu adoro tua aula, mas eu odeio Matematica.” Tais
falas apontam para um desafio de ordem cultural, que exige empatia e acolhimento por parte
dos professores. Professora Emmy (2024) enfatizou: “a gente tem que ter essa empatia, de
enxergar ele como um ser humano.”

A formacao inicial também foi objeto de critica. Professora Caroline (2024) destacou: “a
sensibilidade eu aprendi estando em sala de aula, baixando a crista”, referindo-se ao
descompasso entre a formagdao académica e a realidade escolar. Professora Maria (2024)
acrescentou que sua vivéncia como mae modificou sua forma de se relacionar com os
estudantes: “depois que a gente ¢ mae, a gente comega a ver os alunos de outra forma.”

A identidade profissional foi mais uma vez associada a principios como ética, motivagao
e resiliéncia. Professora Caroline (2024) pontuou que “a primeira coisa que pra mim define um
professor ¢ ser €tico”, e que cabe ao professor “motivar a todo momento.” Professora Maria
(2024) revelou sua paixado pela Matematica como elemento essencial de sua pratica: “fazer com
que eles se apaixonem, como eu sou apaixonada pela Matematica.” As potencialidades do
ensino, segundo os professores do segundo episddio, estdo associadas ao desenvolvimento do

raciocinio légico, da criticidade e da autonomia dos estudantes
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Quanto as avaliagdes externas, o grupo demonstrou uma postura critica, questionando sua
validade e seu impacto real. Professora Caroline (2024) reconheceu sua importancia como
indicador: “por meio delas a gente consegue ver como que a nossa escola esta”, mas Professora
Lise (2024) alertou: “eu ndo acho que a gente consegue ter como um indice confiavel.” A
responsabilizacdo coletiva, envolvendo também as familias e a rede de ensino, foi proposta
como caminho para fortalecer a cultura avaliativa.

Na conclusado do didlogo, emergiu uma visao afetiva e ética da docéncia em Matematica.
Professora Caroline afirmou: “o primeiro seria ter o pensamento que tu ta formando o aluno
integralmente”, e Professora Emmy (2024) destacou: “tu ta fazendo a diferenca na vida dele.”
A capacidade de escuta, o cuidado com o estudante e o compromisso com sua formagao humana
e intelectual foram valores reiterados ao longo da conversa. Professora Maria (2024) sintetizou:
“tu tens que cativar, conquistar de alguma forma. E ai depois tu podes dar o que tu quiseres,
que eu acho que tu ja o ganhaste [o estudante].”

Ao final do podcast, os professores protagonistas da pesquisa foram instigados a refletir
sobre suas praticas e a pensar em estratégias que possibilitassem a construcdo conjunta de
solucdes para os desafios compartilhados durante o encontro. Esse movimento de escuta e
problematizacdo coletiva evidenciou o desejo e a necessidade de continuidade do dialogo
formativo entre os pares. Assim, deu-se inicio ao 2° momento pedagdgico da proposta de
formacéo continuada destinada aos professores de Matematica da Rede Municipal de Ensino.

Com foco no desenvolvimento profissional, esse novo momento consolidou-se na forma
de um grupo de estudos. Segundo as concepg¢des de Murphy e Lick (1998), a construcdo de um
grupo de estudos eficaz exige planejamento intencional, colaboragdo genuina e reflexdo
continua. A proposta foi acolhida com entusiasmo pelos participantes, e, naquele mesmo
momento, iniciou-se a organizacdo do cronograma, com a definicédo coletiva dos dias e horarios
mais adequados a realidade dos professores.

A pesquisadora buscou um espaco fisico que pudesse acolher os encontros do grupo de
estudos e, a0 mesmo tempo, manter a atmosfera de escuta, pertencimento e acolhimento
experienciada na sala “hold”, utilizada no podcast. O local escolhido foi o Hub de Inovacéo
Florense, integrado ao InTec — Nucleo de Extensdo Educacional de Flores da Cunha. Este
espaco revelou-se especialmente propicio a formacdo continuada dos professores, pois tende a
favorecer a criagdo de conhecimento, estimula a criatividade e possibilita o encontro de
diferentes perspectivas para a construcao de solugdes reais, alinhadas aos desafios enfrentados

cotidianamente pelos professores.
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Em um ambiente dindmico e inspirador, o grupo de estudos encontrou infraestrutura e
liberdade para transformar ideias em projetos concretos, repensar praticas pedagogicas e
planejar, de forma colaborativa, a Educacdo Matematica da Rede Municipal de Ensino, como
ilustrado na Figura 12.

Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

Neste contexto, considera-se que o ambiente escolhido foi propicio para a promogao de
uma formagéo com menos rigidez e maior flexibilidade, favorecendo o uso de metodologias
ativas, a experimentacdo e a criacdo de momentos de planejamento, trocas e construcéo coletiva
do conhecimento. O Hub de Inovagdo Florense mostrou-se, portanto, um cenério propicio para
que os professores pudessem experimentar, refletir, dialogar e cocriar estratégias pedagogicas
voltadas a realidade do ensino de Matematica na rede municipal.

Destaca-se que 0s encontros do grupo de estudos ocorreram de forma presencial nos dias
12 e 26 de agosto, 09 e 30 de setembro e 07 e 28 de outubro de 2024, conforme cronograma
previamente estruturado em conjunto com os participantes. Como estratégia de fortalecimento
da adesé@o, um lembrete era enviado nos dias que antecediam os encontros, contribuindo para a
continuidade da participacio. E importante ressaltar que cada professor tinha autonomia para
participar conforme sua disponibilidade, sem imposicdes.

Observou-se um comprometimento expressivo por parte dos professores, com a presenca
variando entre quatro e sete participantes por encontro, com excec¢do do segundo, que contou
com apenas dois professores, em decorréncia das intensas chuvas que atingiram o0 municipio.
Esse engajamento evidencia o compromisso com o coletivo e a autonomia participativa dos
professores, em consonancia com as concepgdes de Imbernon (2009), que defende a
importancia de contextos formativos que respeitem a individualidade, ao mesmo tempo em que

incentivem o envolvimento ativo nos processos colaborativos de formacéo.
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Entretanto, observou-se que, em alguns casos, professores que discursavam no podcast
em favor da importancia de formacdes realizadas entre pares — especialmente entre colegas da
mesma area — e que frequentemente criticavam os modelos tradicionais de formacéo
continuada, pouco ou nada participaram dos encontros do grupo de estudos. Esta contradigéo
entre discurso e préatica evidencia um distanciamento entre a fala e a acdo. Freire (1996) enfatiza
que a formacéo do professor deve ser um processo continuo, pautado na reflexdo critica sobre
a pratica e na permanente busca por novos conhecimentos, uma vez que a docéncia ndo se
esgota com a conclusdo da graduacdo. Nesse sentido, ha& indicios de que nem todos 0s
professores demonstraram comprometimento com a prépria formagcdo e com 0s principios
éticos que regem a profissdo. Quando o discurso ndo encontra correspondéncia na prética, corre
0 risco de se esvaziar, tornando-se inconsistente e desconectado do fazer pedagogico real.

No entanto, o comprometimento dos professores protagonistas da pesquisa que
participaram do grupo de estudos ficou evidente pela participagéo ativa durante os encontros, o
que contribuiu para o fortalecimento do sentimento de pertencimento. Trata-se de um grupo
que compartilhou valores, preocupacdes e objetivos comuns, mas que também demonstrou
autonomia no processo de formagéo continuada. Conforme destaca Freire (1996, p. 96), “uma
de minhas preocupacg0es centrais deva ser a de procurar a aproximacao cada vez maior entre o
que digo e o que faco, entre 0 que parego ser e 0 que realmente estou sendo”. Essa coeréncia
entre discurso e pratica foi perceptivel nos professores que se engajaram no processo formativo.

De acordo com a ideia central de Murphy e Lick (1998), o grupo de estudos foi constituido
para ser um espaco dindmico e evolutivo, adaptando-se as necessidades dos professores e
promovendo momentos de formagdo. Assim, j& no primeiro encontro, definiu-se coletivamente
a metodologia a ser adotada, evidenciando o interesse dos participantes em realizar estudos de
caso e construir um ambiente seguro para o compartilhamento de ideias e reflexfes sobre o
planejamento e a pratica cotidiana em sala de aula. Dessa forma, pode-se afirmar que o grupo
se constituiu como um “grupo independente”, conforme a nomenclatura proposta por Murphy
e Lick (1998). Para os tedricos, grupos independentes sdo aqueles que ndo dependem de suporte
organizacional formal, sendo formados a partir dos interesses e necessidades dos proprios
participantes, por essa razdo, ndo necessitam ser totalmente estruturados. Ainda segundo 0s
autores, tais grupos favorecem maior autonomia na escolha dos temas a serem abordados, maior
flexibilidade de horarios, pois ndo estdo presos a uma agenda institucional, além da
possibilidade de inclusdo de membros de diferentes contextos educacionais.

Visando incentivar a participacdo ativa e a escuta atenta dos professores, uma das metas

iniciais do grupo de estudos foi criar um ambiente pautado no respeito e no apoio mutuo. N&o
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havia um planejamento previamente estruturado para cada encontro, mas sim a proposta de
promover dialogos abertos, com base em estudos de casos reais vivenciados no cotidiano da
sala de aula.

No primeiro encontro do grupo de estudos, os professores expressaram suas inquietagdes
em relacdo as dificuldades enfrentadas pelos estudantes no aprendizado dos nimeros inteiros,
dos numeros racionais e do calculo mental. A professora Katherine (2024) relatou: “Por
exemplo, o sétimo ano, numeros inteiros, meu Deus, que dificuldade de entender s6 uma
ilustracdo e a adicdo de numeros inteiros, muita dificuldade de abstrair 0 pensamento”,
indicando que mesmo com 0 uso de recursos visuais, 0s estudantes demonstram dificuldades
de compreensdo conceitual. A professora Dorothy (2024) complementou: “As vezes eu planejo
aula, e vai muito além daquilo que eu planejei, demora além daquilo que eu tinha planejado”,
0 que evidencia o distanciamento entre o planejamento e a efetivacdo do ensino em sala. Para
tentar contornar essas dificuldades, os professores relataram estratégias didaticas como o uso
da reta numérica e de situacdes contextualizadas envolvendo dinheiro. A professora Mary
(2024) acrescentou: “Eu uso também essa ideia do que eu tenho... Ai quando chega na hora de
dois negativos, eles tém essa dificuldade de saber que tem que juntar os dois e conservar o
sinal”.

A auséncia de dominio da tabuada também foi apontada como um entrave central para o
calculo mental e a compreensdo de operacdes com inteiros e racionais. Professora Katherine
(2024) exemplificou: “No sexto ano eu tive que ensinar a tabuada, tive que fazer o chaveirinho
da tabuada”, e completou: “Vejo que eles tém muita dificuldade em fazer calculos rapidos
mentais”. Os professores observaram que muitos estudantes recorrem a estratégias como 0 uso
dos dedos, palitinhos ou contagens por aproximacao, demonstrando auséncia desta habilidade.

Além disso, no primeiro encontro foi debatida a dificuldade dos estudantes em interpretar
enunciados, o que compromete a resolucdo de problemas matematicos. Professora Katherine
(2024) comentou: “Tu das um problema e eles perguntam: profe, é de mais ou de menos?”,
enquanto Professora Dorothy (2024) questionou: “Sera que eles ndo gostam de ler ou é preguica
de pensar?”.

Como possibilidade de superacdo, foram compartilhadas experiéncias com o0 uso de
metodologias ativas, como a sala de aula invertida, apontada como promissora: “O professor
Isaac esta tentando usar a sala de aula invertida, e parece que esta ajudando”. Também foi
destacada a relevancia da atuacdo da psicologia escolar, principalmente frente ao aumento da
apatia e da desmotivacao dos estudantes, conforme observou Professora Mary (2024): “Eles

ndo respondem, ndo dao retorno. Ficam quietos, aquele siléncio mortal”. O grupo reconheceu
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que tais dificuldades sdo reflexos de lacunas do periodo pandémico, exigindo acGes
pedagbgicas colaborativas e intencionais para ressignificar as aprendizagens matematicas
bésicas.

O segundo encontro ocorreu em um contexto atipico, marcado por fortes chuvas que
impossibilitaram a presenca da maioria dos professores, resultando na participagdo de apenas
duas. Apesar do numero reduzido de participantes, o dialogo estabelecido foi aprofundado,
centrado e sensivel as realidades enfrentadas por ambas. O principal eixo da conversa foi a
analise do contexto dos estudantes, inseridos em comunidades de vulnerabilidade social. Essa
condigdo impulsionou reflexdes sobre os desafios que extrapolam o campo estritamente
pedagdgico, considerando aspectos emocionais, comportamentais e estruturais que atravessam
o cotidiano escolar. As professoras analisaram o0s resultados das avaliacbes do SAERS,
buscando identificar as habilidades que necessitam de maior atencdo, e refletiram sobre o papel
do professor na construcdo de préticas pedagdgicas. Por atuarem em realidades escolares
semelhantes, as professoras compartilharam métodos que consideraram exitosas, discutiram
estratégias para o enfrentamento da indisciplina e abordaram ac¢des voltadas ao cuidado com as
emocdes dos estudantes.

Ainda que ndo tenham elaborado um planejamento formal, o segundo encontro
configurou-se como um espago de escuta e troca de experiéncias préaticas, fortalecendo o
sentimento de pertencimento e de apoio matuo entre pares. Um momento relevante do encontro
foi a analise conjunta de aspectos do livro didatico utilizado pela rede, na tentativa de alinhar o
material as reais necessidades de aprendizagem dos estudantes. Além disso, as professoras se
debrugaram sobre o estudo de referenciais tedricos relacionados a epistemologia do professor
de Matematica, especialmente as proposi¢cGes de Becher (2012), que contribuem para a
compreensdo do pensamento matematico e da construcao de saberes docentes.

Ja terceiro encontro do grupo de estudos foi marcado por trocas de experiéncias entre 0s
professores, com foco na analise dos resultados dos simulados aplicados aos estudantes,
especialmente no que se refere as habilidades previstas pelo SAERS. O grupo dedicou-se a uma
leitura atenta das questdes e sua correspondéncia com os descritores, buscando compreender o0s
pontos fortes e frageis da aprendizagem matematica nas turmas. A professora Lise (2024)
propos: “Nos podiamos pegar as habilidades aqui e mensurar as habilidades, sabe? Tipo, aqui,
por exemplo, nessa questdo caiu 0 qué? Ai a gente ja poderia elaborar questdes pensando nessas
habilidades”, evidenciando uma preocupagdo com o processo avaliativo. A discussdo também
abrangeu a organizacao do referencial curricular por trimestres, com a intencdo de alinhar os

conteudos as necessidades reais dos estudantes. Como salientado: “Eu quero pegar 0 arquivo
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sO da matematica e comecar a separar. Primeiro, segundo e terceiro trimestre de cada um, pra
gente fazer um documento nosso”. E assim o fizeram. Estudaram os Referencial Curricular da
Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha e propuseram alteracGes que estariam de acordo
com a realidade da rede, elaborando assim, um modelo de plano de trabalho. Os professores
debateram, ainda, a qualidade dos livros didaticos utilizados, comparando os materiais da
colecdo “A Conguista” com os da nova proposta adotada pela rede, refletindo sobre a adequacao
dos exercicios ao perfil dos estudantes: “Eu acho que os exercicios S0 mais proveitosos da
colecdo A Conquista”. Também emergiram preocupacBes com as lacunas conceituais basicas,
especialmente relacionadas aos nimeros inteiros e as regras de sinais. O professor Euler (2024)
comentou: “Regra de sinal, eles estdo misturando tudo. Eu ndo sei mais o que fazer pra, tipo,
separar”, reforcando que muitos estudantes ndo conseguem aplicar corretamente operacdes
béasicas, mesmo apds explicacdes reiteradas.

A discussdo sobre métodos de ensino surgiu como estratégia possivel, incluindo a ideia
de planejamento conjunto e experimentagdo em turmas diferentes: “Se a gente fizesse um
planejamento sobre isso? Porque isso a gente usa em qualquer lugar”, o que foi debatido no
encontro seguinte.

No quarto encontro do grupo de estudos, dando continuidade as discussdes do diagndstico
realizado anteriormente, os professores direcionaram esforgos para planejar um simulado que
fosse alinhado a realidade dos estudantes desta rede. O didlogo foi marcado por uma
colaboracéo para selecionar questdes pertinentes, revisar descritores e relacionar cada item as
habilidades previstas na Matriz de Referéncia do SAERS. Como destacou o professor Euler
(2024), “no6s podiamos pegar as habilidades aqui e mensurar as habilidades, sabe? Tipo, aqui,
por exemplo, nessa questdo caiu 0 qué? Ai a gente ja poderia arrumar com as habilidades, tipo,
habilidade tal e tal. Essa questdo eles acertaram, entdo atingiu tal e tal habilidade”. Essa
preocupacdo em tornar a avaliagdo um instrumento pedagdgico levou os professores a
analisarem cada questdo com rigor, discutindo contedos como equacdes, regras de sinais,
sistemas e unidades de medida. Enquanto organizavam o material, reforcaram a importancia de
adaptar os simulados com base nas necessidades especificas das turmas. Como relatou a
professora Dorothy (2024), “A regra de sinal, eles estdo misturando tudo. Eu ndo sei mais o que
fazer pra, tipo, separar, sabe? Tipo, ndo, galera, vamos l4...”. Essa preocupac¢do evidenciou o
desejo de que o simulado funcione n&o apenas como avaliagdo, mas como ponto de partida para
desenvolver as habilidades.

No decorrer deste momento de planejamento coletivo, os professores também

aproveitaram para compartilhar diversos materiais de apoio, incluindo livros didaticos,
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atividades, jogos e outros recursos pedagdgicos que pudessem subsidiar a construgcdo do
simulado e enriquecer as praticas em sala de aula. Para organizar e facilitar 0 acesso a esse
acervo, criaram uma pasta no Google Drive, na qual centralizaram todos os materiais,
garantindo que cada professor pudesse consultar, baixar e contribuir com novos recursos
sempre que necessario.

Além da elaboracdo do instrumento avaliativo, os professores refletiram sobre estratégias
para garantir o engajamento dos estudantes e discutiram a relevancia de desenvolver um
planejamento articulado, que pudesse ser testado em diferentes turmas e posteriormente
aprimorado. O encontro também foi retomou reflexdes importantes sobre o contexto social dos
estudantes, a disciplina em sala de aula e os desafios para consolidar habitos de estudo.

Ja no quinto encontro do grupo de estudos, as discussdes acerca das dificuldades os
estudantes em compreender operacdes com numeros inteiros, sobretudo no que se refere a
interpretacdo do sinal negativo e a aplicacdo correta das regras de sinais foi retomada. A
professora Dorothy (2024) problematizou: “Eu ndo sei, né, vocés, mas eu sinto, as vezes, que
parece que eles esquecem de tudo que a gente trabalhou... Tu trabalhas os numeros inteiros,
quando tu chegas la& nos racionais, ou até em outros anos, oitavo, nono, eles ainda tém
dificuldade.” Diante desse cenario, o grupo discutiu a necessidade de criar recursos lidicos que
auxiliassem na construcdo do conceito de nimero positivo e negativo de forma concreta.
Surgiram ideias como trilhas, roletas e atividades manipulativas, a partir de experiéncias ja
testadas, como relatado: “Quando comega a trabalhar com ndmeros inteiros, tem até no proprio
livro um jogo, que tu avancas se € positivo, e tu recua se é negativo.” E iniciaram a construcao
desses recursos. Além dos jogos, os professores também exploraram alternativas de
contextualizacdo, utilizando situacbes do cotidiano como extratos bancérios e termémetros,
para ajudar na abstracdo dos conceitos: “Mesmo que ndo apareca, até se eles pegarem na
internet, aparece o vermelhinho e o preto... Mas, as vezes, para eles entenderem que o negativo
é 0 que tu ndo tem.”

Outro ponto central do quinto encontro foi o compartilhamento de estratégias
pedagodgicas inovadoras, como o uso de inteligéncia artificial para criar planos de aula e
atividades diferenciadas, otimizando o tempo de preparacdo do professor. Entre risos e
descobertas, manifestaram entusiasmo: “Agora sim eu ndo vou mais viver. Aqui pra baixo tem
um dos jogos que eu usei, que eu td curtindo, eles fazem atividade. Nossa, € muito bom!”. No
decorrer do quinto encontro, além das discussdes e trocas sobre estratégias ludicas e
metodoldgicas para o ensino de numeros inteiros, 0s professores, organizados em duplas,

realizaram o cadastro na plataforma de inteligéncia artificial explorada durante o dialogo. Cada
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dupla navegou pelos recursos disponiveis, experimentando ferramentas de geracao automética
de planos de aula, listas de exercicios e sugestfes de atividades interativas. Ap0s essa etapa
inicial de exploracéo, cada dupla elaborou um plano de aula especifico, voltado ao trabalho com
nameros inteiros, utilizando as funcionalidades da plataforma para estruturar objetivos,
metodologia, atividades praticas e estratégias de avaliacdo. Posteriormente, os planos
elaborados foram apresentados e compartilhados com o grupo, gerando um debate colaborativo
sobre os pontos fortes de cada proposta e aspectos que poderiam ser aprimorados para melhor
atender as necessidades dos estudantes.

Os professores encerraram as atividades do quinto encontro motivados a colocar em
pratica os planejamentos elaborados com o apoio da inteligéncia artificial, reconhecendo o
potencial dessa ferramenta para qualificar e diversificar suas estratégias didaticas. A proposta
de experimentar as sequéncias de atividades voltadas aos nimeros inteiros foi acolhida com
entusiasmo, e todos se disponibilizaram a implementar as a¢gdes em suas turmas, observando 0s
efeitos na aprendizagem dos estudantes. Ficou acordado que, ap6s essa etapa de aplicacdo, cada
professor retornaria ao grupo de estudos para socializar as experiéncias vivenciadas em sala de
aula, relatar os resultados obtidos, compartilhar as adaptacdes realizadas e refletir coletivamente
sobre os avancgos e os pontos a melhorar.

No sexto e Ultimo encontro do grupo de estudos, os professores reuniram-se justamente
para cumprir esse combinado, apresentando relatos detalhados sobre a implementacdo dos
planos de aula elaborados com o apoio da inteligéncia artificial no encontro anterior. Cada
participante destacou como foi aplicar as atividades voltadas ao trabalho com nimeros inteiros,
comentando o nivel de engajamento dos estudantes, as aprendizagens observadas e os desafios
ainda presentes no cotidiano da sala de aula. O grupo discutiu, de forma critica e colaborativa,
o0s ajustes que foram necessarios durante as aulas, considerando as especificidades de cada
turma e o contexto social dos estudantes. Além disso, esse momento de fechamento permitiu
uma avaliagéo abrangente do percurso formativo, reafirmando a relevancia do trabalho em rede,
do acesso a novas tecnologias educacionais e da construcdo conjunta de solucGes para a pratica
docente. Para enriquecer ainda mais a troca, 0os professores trouxeram diversos materiais
didaticos que utilizaram em suas aulas e relataram praticas pedagogicas que consideraram
eficazes para potencializar o ensino e a aprendizagem. Entre os materiais apresentados estavam
jogos e dindmicas interativas que contribuiram para tornar as aulas mais atrativas e para
fortalecer o raciocinio l6gico-matematico dos estudantes. Ao final, manifestaram o desejo de

manter viva a proposta do grupo de estudos, reconhecendo-o como um espaco indispensavel
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para a partilha de experiéncias, a construcao de saberes e a qualificacdo continua do ensino de

Matematica na rede municipal.

Para aprofundar a compreensdo dos fendmenos observados ao longo da formacgao
continuada e identificar as demais contribui¢cGes emergentes desse processo, inicia-se, a seguir,
a sistematizacao e analise dos dados construidos durante toda a trajetdria formativa. A proxima
secdo descreve as etapas de tabulacdo dos dados, a construcdo das categorias de anéalise e 0s
principais achados da pesquisa. Ressalta-se que os dados obtidos oferecem elementos que
possibilitam responder ao problema de pesquisa. Dessa forma, apresenta-se a construcéo e
analises dos dados, que fornecerd subsidios fundamentais para a avaliacdo critica das

contribuicdes constituidas, pela proposta de formacéo continuada desenvolvida neste estudo.

4.4.1 Construcao das categorias de andlise da pesquisa

A presente secdo é dedicada a analise dos dados produzidos ao longo do processo
formativo. Como j& mencionado no capitulo anterior, a analise foi conduzida com base em uma
abordagem qualitativa, priorizando a interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas
experiéncias formativas.

Sendo assim, nesta secdo, serdo descritos os procedimentos metodoldgicos adotados para
a organizacao, sistematizacéo e analise dos dados produzidos ao longo da formacao continuada.
O percurso envolveu inicialmente a tabulacdo e a leitura exaustiva dos registros e dos relatos
dos professores realizadas durante os encontros formativos. A partir desse material, foram
identificadas unidades de sentido que, por sua recorréncia e relevancia, possibilitaram a
construcdo das categorias de analise. Tais categorias emergiram de forma dialogica entre 0s
dados empiricos e os referenciais teéricos que sustentam este estudo, permitindo compreender
as contribuicdes, os desafios e as transformacgdes desencadeadas pelo processo formativo.

Desta forma, o corpus de analise desta etapa da pesquisa foi constituido a partir das
narrativas em audio produzidas durante o podcast, das interacdes registradas no grupo de
estudos, conduzido pela pesquisadora e das anotacGes realizadas no diario de campo, feitas ao
longo do processo formativo. Esse material permitiu uma anélise textual rigorosa, criteriosa e
em profundidade, para compreender os fendbmenos emergentes da formagdo continuada.

As transcricdes das narrativas em audio foram realizadas com o auxilio da ferramenta
“Transkriptor”. Uma vez finalizadas, essas transcri¢cGes passaram por um processo de leitura e

interpretacdo, buscando-se atribuir sentido aos discursos e identificar os maltiplos significados
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presentes nos textos. Essa etapa inicial foi fundamental para promover uma imerséo profunda
no material, permitindo uma compreensdo mais ampla das experiéncias e reflexdes
compartilhadas pelos participantes.

Desta forma, os textos foram compreendidos como significantes, a partir dos quais foi
possivel extrair sentidos simbélicos, capazes de expressar significados que contribuiram para a
organizacdo e a unificacdo dos termos utilizados na analise. Esse processo permitiu iniciar a
etapa de desconstrucdo e unitarizacdo dos dados, com vistas a sua posterior interpretacdo. Como
sugere Moraes (2003, p. 195), “a desconstrucéo e unitarizagdo do corpus consiste num processo
de desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos constituintes”, o que
possibilita olhar para o material com mais profundidade e sistematizacdo, fragmentando-o em
unidades de sentido que servirdo de base para a construcdo das categorias de analise.

Com o auxilio do software de Inteligéncia Artificial “Voyant Tools™® foi possivel realizar
a desconstrucdo e a unitarizagdo do corpus de analise textual. Essa ferramenta proporcionou
uma visualizacdo mais precisa das recorréncias linguisticas, permitindo identificar termos,

padrdes e associacOes relevantes no material analisado, como sera ilustrado na Figura 13.

Figura 13 — Desconstrucdo e a unitarizacdo do corpus de analise textual
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A partir da desconstrucdo e unitarizagdo dos dados, realizada com o auxilio do software

Voyant Tools, foi possivel identificar, conforme ilustrado na Figura 13, as palavras de maior

9 O software de Inteligéncia Artificial “Voyant Tools” é uma ferramenta gratuita disponivel em: https://voyant-
tools.org/



151

recorréncia nas falas dos professores durante o podcast e nos encontros do grupo de estudos.
Essa visualiza¢ao permitiu reconhecer temas centrais e recorréncias discursivas que orientaram
o processo de categorizagdo. Ja a Figura 14 apresenta, de forma ilustrativa, as unidades de
analise emergentes do corpus textual, servindo como base para a construgdo das categorias de

analise desenvolvidas na proxima etapa.

Figura 14 — Palavras de maior recorréncia nas falas dos professores durante 0 processo
formativo
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Fonte: autora, 2024.

As unidades de anlise foram definidas com base em sentidos que dialoguem diretamente
com os objetivos da pesquisa, foram relacionados fragmentos dos textos transcritos para a
codificacdo inicial de cada unidade. Em seguida, no processo de unitarizacao, cada unidade foi
reescrita de modo a assumir um significado mais abrangente e representativo, conforme é

possivel observar na Tabela 1.

Tabela 1 — Expressfes e concepgdes mais recorrentes.

(continua)

Expressoes N° de vezes que a expressao foi

comunicada pelos professores
estudante 51
professor 30
matematica 27
inovacdo 24
planejamento 15
olhar 15
trabalhar 12
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(conclusao)
N° de vezes que a expressao foi
comunicada pelos professores

profissional 9
processo
Préatica pedagdgica
incluséo
ética
desafios
aprender
vinculo
transformacéo
tempo
resiliéncia
profissao
processos
preparado
necessidade
motivacéo
mediador

integral
indisciplina
habilidades
formacéo
estrangeiros
escuta

Fonte: Registro da pesquisadora (2024).

Expressdes
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Por fim, foram nomeadas as unidades de analise, resultando na definicdo dos seguintes
eixos: o professor de Matematica; o planejamento; a identidade profissional; os desafios e
potencialidades da pratica pedagdgica; a pratica pedagdgica; e a inova¢édo na educacao.

Apls a realizagdo de uma analise criteriosa, que superou uma leitura meramente
superficial e permitiu a definicdo de um conjunto de unidades de analise sobre o fenémeno
investigado, deu-se inicio ao processo de categorizagdo. As categorias emergiram por meio de
uma abordagem mista de analise, que articulou tanto o método dedutivo — fundamentado nos
referenciais tedricos — quanto o método indutivo — derivado das evidéncias empiricas presentes
nos dados construidos.

Para orientar as discussOes durante o podcast, foram elaborados questionamentos
fundamentados nas concepgdes tedricas que embasam esta pesquisa. A partir desse movimento
inicial, delinearam-se as categorias a priori, construidas com base nos referenciais tedricos
selecionados. Vale destacar que as categorias a priori definidas para esta pesquisa foram:

identidade do professor de Matematica, desenvolvimento da identidade profissional, potencial
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da pratica pedagdgica, desafios da docéncia em Matematica, perfil do bom professor de
Matematica e inovagao na pratica educativa.

Por outro lado, as categorias emergentes originaram-se da analise dos dados construidos
principalmente no grupo de estudos, por meio de um processo continuo de comparagédo e
contrastacdo entre as unidades de analise presentes no corpus. O entrelagamento e o
aperfeicoamento dessas analises, articulando as categorias tedricas e aquelas emergentes da
pratica, culminaram na definicdo de trés categorias finais: o planejamento, o professor de
Matematica e a inovagao.

Dando continuidade a esta pesquisa, 0s proximos trés capitulos apresentam os resultados
gue emergiram da analise realizada com base nas narrativas dos participantes. As categorias de
analise — o planejamento, a inovacdo e o professor de Matemaética — servirdo como eixo
condutor para apresentar as vozes, experiéncias e reflexdes que pulsaram ao longo do processo
formativo, possibilitando uma compreensdo mais aprofundada dos fendmenos investigados.
Cada capitulo foi elaborado com o intuito de evidenciar as contribuicbes da formacao
continuada, articulando os dados empiricos aos referenciais tedricos que fundamentam este
estudo.

No capitulo seguinte, apresentam-se os dados que emergem da categoria de analise
“planejamento”, destacando sua relevancia no processo formativo dos professores de
Matematica. A analise revela como o ato de planejar, mais do que uma exigéncia burocratica,
constitui-se como uma pratica reflexiva, intencional e colaborativa, capaz de potencializar o
desenvolvimento profissional e qualificar as experiéncias de ensino e aprendizagem

promovidas pelos professores protagonistas da pesquisa.
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5 PLANEJAMENTO COMO UMA FERRAMENTA DE FORMACAO E DE
TRANSFORMACAO PEDAGOGICA

Planejar ¢ criar um esbo¢o no papel que ganha vida na sala de aula, moldando
experiéncias, despertando curiosidades e tecendo conexdes. Cada acdo pensada ¢ uma ponte

entre o conhecimento e a descoberta, entre a teoria e a pratica, entre o projetar € o construir.

-

Trata-se de uma linha que conduz estudantes e professores pelos caminhos do conhecimento.
Mais do que um simples roteiro, o planejamento ¢ a esséncia do ensinar com proposito, um
mapa que orienta, mas que também permite novas rotas.

Conforme Vasconcellos (2000), o planejamento ndo se restringe a uma etapa, mas se
manifesta como uma agdo consciente € intencional, mediada por uma construgdo teorico-
metodoldgica que visa concretizar propositos educativos. Essa perspectiva ressalta a dimensao
teleolodgica do planejamento, que busca antecipar e moldar as experiéncias de aprendizagem,
tecendo conexdes entre o conhecimento e a descoberta, a teoria e a pratica.

No contexto da educa¢do matematica, o planejamento assume uma relevancia ainda
maior, dada a complexidade dos conceitos e a necessidade de abordagens didaticas que
promovam a significagdo. O didlogo com professores de matemadtica, protagonistas desta
pesquisa, revelou que o planejamento ¢ compreendido como uma bussola que orienta a
construgdo da aprendizagem, um “sopro de intengdao” que confere proposito a agao do professor.
A expressao “planejamento” reverberou amplamente em suas narrativas, consolidando-se
como uma categoria de analise. A compreensdo da importancia do planejamento ¢ unanime,
como evidenciado pela fala da professora Sofia (2024) “cada turma tu comegas a ter um olhar
diferente e eles sao diferentes. E dai tu tens que fazer um planejamento diferente pra conseguir
atingir os objetivos”. A professora Sofia (2024) ainda complementou:

quando tu chegas ja planejado, tu chegas seguro do que tu vais fazer. Eles (estudantes)
percebem essa seguranca. Ndo, entdo ¢€ isso, vou abragar também (visdo do estudante).

Agora se chega assim, ah, vou dar um jeito, vou dar uma tapeada, eles notam e vdo
ficar no oba-oba também (Sofia, 2024).

Ja a professora Katherine (2024) afirmou que o estudante sabe quando o professor esta
planejado, a exemplo: “foi uma bagunga, mas também nao tinha um planejamento, nao sabia o
que ia fazer”. Assim como relatou a professora Mary (2024): “estes dias, numa turma, eles
comentaram comigo que percebem quando o professor prepara ou ndo a aula”. A professora
Hipatia (2024) sintetiza essa compreensao ao afirmar:

Acho que a questio também é o planejamento. E uma identidade do professor. Porque
quando a gente chega na sala de aula sem ter, sem saber o que vai fazer, sem ter uma
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intencdo daquilo que vai fazer, eles (estudantes) vao notar. A gente tem sim que ser
flexivel. A gente sabe que as vezes o que a gente pensa nao vai dar certo naquele dia,
mas chegar sem saber o que vai fazer, eu acho que ndo da, de forma alguma. O
planejamento pra mim ¢ uma questdo que identifica o professor, a inten¢do da sua
acdo (Hipatia, 2024).

Este capitulo aprofundard a compreensdao do planejamento pedagogico na Educacao
Matematica, integrando as perspectivas tedricas dos referenciais tedricos, com as experiéncias
e reflexdes dos professores de matemadtica protagonistas desta pesquisa. A andlise buscara
demonstrar como o planejamento, enquanto ferramenta de formagdo e transformacdo, se
manifesta na pratica do professor, considerando os desafios e as oportunidades que emergem
do cotidiano da sala de aula. Serdo exploradas as dimensodes do planejamento que promovem a
flexibilidade, a inclusdo e a avaliacdo processual, elementos cruciais para uma Educagdo

Matematica que responda as necessidades e potencialidades dos estudantes.

5.1 O PLANEJAMENTO COMO ATO POLITICO E TRANSFORMADOR

Freire (1996) concebe o planejamento como um ato intrinsecamente politico, uma vez
que reflete as escolhas e os valores que subjazem a concepgdo de educacao que se almeja
implementar. Para Freire (1996), o planegjamento ndo € um mero instrumento técnico, mas uma
ferramenta para a promogao da libertacdo e da conscientizacdo dos estudantes, visando uma
educacgdo critica, emancipatoria e transformadora. Essa perspectiva exige que o ato de educar
seja planejado de forma metddica, com clareza sobre os objetivos, os métodos e os destinatarios
do processo pedagogico. E o saber o porqué, o como ¢ o para quem se ensina que confere ao
planejamento sua dimensdo politica e sua capacidade de impulsionar a transformacao social.

Os professores protagonistas da pesquisa, em suas falas, corroboram a necessidade de um
planejamento que buscando engajar os estudantes e tornar a aprendizagem significativa. A
professora Professora Katherine (2024), por exemplo, ressalta a constante necessidade de
adaptacdo: “Eu peguei essa fase de transicao, né. Sou professora ha 22 anos, entdo tu pegas o
inicio, a gente relembra, principalmente quando a gente acha algum material. A gente v€ o que
era uma vez € o que a gente ta propondo agora.”

Essa transformacgdo, que se manifesta na busca por diferentes recursos ¢ métodos de
ensino, como a tecnologia e o material didatico diferenciado, reflete a compreensdo de que o
planejamento deve ser flexivel e dindmico para atender as demandas de estudantes que sdo cada
vez mais diversos e que vivem em um contexto de constante mudanga. A professora Sofia
(2024) complementa essa ideia ao afirmar: “a gente tem que se reinventar todo dia”, e que o

r

professor precisa ¢ “continuar estudando e buscando coisas novas para entender o aluno”.
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Essa reinvencdo didria e a busca por novas abordagens sdo manifestacdes da dimensao
politica do planejamento, que se adapta a realidade dos estudantes e busca promover uma
educacgao que facga sentido para eles. Tal dimensao implica o reconhecimento de que as escolhas
pedagogicas sdo carregadas de valores e intencionalidades, e que o ato de planejar ¢ um ato
politico que visa promover uma educagao contextualizada, capaz de empoderar os estudantes e
prepara-los para os desafios de um mundo em constante evolucdo. A flexibilidade do
planejamento, portanto, ndo ¢ uma concessao a falta de rigor, mas uma estratégia deliberada
para assegurar a relevancia e a equidade do processo educativo diante da diversidade de
experiéncias e necessidades dos professores.

Sobre a necessidade de um planejamento dindmico e atrativo, a professora Caroline
(2024) aponta: “o problema ¢ que hoje nos estamos diante de adolescentes que necessitam de
interessante na aula para prestar atencao. Entdo, a gente acaba tendo que planejar algo diferente
para poder cativar, mas eu concordo que o basico deve e ¢ muito importante”.

Essa fala, corroborada pela professora Mary (2024), que defende a importincia do
exercicio da repeticdo e da resolu¢dao de problemas matematicos, demonstra a tensao entre a
necessidade de inovar e a manutencdo de praticas pedagogicas que envolve movimentos
mecanicos. O planejamento, nesse sentido, torna-se um espaco de mediagao entre o tradicional
e o inovador, buscando equilibrar a solidez dos conceitos com a atratividade dos métodos
implicados. A professora Mary (2024), por sua vez, destaca o desafio de ir além das formulas e
exercicios, buscando formas de “aproximar a questao do ludico e do concreto”. Essa busca por
abordagens mais ludicas e contextualizadas reflete a compreensao de que o planejamento deve
ser um ato de criacdo, que dialogue com a realidade dos estudantes e os motive.

Becker (2012) enfatiza que o planejamento deve ser elaborado a partir de atividades que
criem situagdes de aprendizagem em que o estudante possa construir significados ao que esta
aprendendo, favorecendo a autonomia intelectual e o pensamento critico. O ato de planejar, sob
essa Otica, implica que o professor identifique a necessidade de utilizar material concreto,
recursos didaticos e diferentes estratégias de ensino. A professora Katherine (2024) reforca essa

(13

ideia ao mencionar: “é¢ importante pensar, planejar, chegar ali com as coisas alinhavadas e
prontas até em alguns casos, quando tu precisas de algum material mais ladico. Pensar em
materiais didaticos ¢ bem importante também”.

Essa fala remete a importdncia de um planejamento que contemple a utilizacdo de
recursos variados, desde o livro didatico e o material ludico até os recursos tecnoldgicos e o

trabalho em grupo, onde os estudantes possam aprender com seus pares. Becker (2012, p. 134)

corrobora essa perspectiva ao afirmar que “a interacdo qualificada exige, sobretudo para
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criangas que estdo no periodo da transi¢do operatoria, do concreto para o formal, atividade com
material concreto'.

Outro aspecto relevante do planejamento ¢ a necessidade de flexibilizagdo, adaptagao e
olhar para a dimensao da diversidade e da inclusdo. A professora Hipatia (2024) expressa essa
consciéncia ao afirmar: “pode ser que ndo va dar certo, que a gente chegue com o nosso
planejamento naquele dia e ndo va executar do jeito que imaginou, mas tem que ter o
planejamento para saber aonde se quer chegar”. O professor Euler (2024) complementa essa
ideia ao enfatizar que o professor deve estar: “apto a se adaptar pra aquele momento”. Essa
flexibilidade ¢ crucial em um contexto educacional dindmico, onde imprevistos e novas
demandas surgem constantemente. O planejamento, portanto, ndo deve ser um roteiro rigido,
mas um guia flexivel que permita ao professor ajustar sua pratica as necessidades emergentes
da sala de aula.

Quando se fala em adaptagao, ¢ fundamental considerar o planejamento para a inclusdo e
a diversidade. O professor de Matematica precisa estar atento a essa dimensao, compreendendo
a inclusdao como uma abordagem que respeita a diversidade, valoriza todas as formas de
aprender e promove uma educac¢do acessivel a todos, independentemente de suas condigdes.
Desta forma, o planejamento precisa apresentar métodos e estratégias que acolham a
diversidade e promovam a criacdo de um ambiente de ensino inclusivo. A professora Hipatia
(2024) ressalta a importancia do professor ter “muito equilibrio, muita empatia, e flexibilidade
pra poder lidar com o estudante”, reconhecendo que ‘“cada um tem as suas habilidades e
competéncias” e que € preciso “respeitar o tempo de cada um”.

Essa compreensdo da diversidade dos estudantes e a busca por um ensino individualizado,
que atenda as necessidades de cada um, sdo elementos essenciais de um planejamento inclusivo.
A professora Sofia (2024) também destaca a importancia de “cuidar bastante da questao
emocional também, que essas criancas estdo chegando na sala de aula com questdes que
precisam ser observadas”, ressaltando a necessidade de um olhar mais humano e diferenciado
para o estudante.

E no momento do planejamento que o professor reflete sobre a utilizagdo de métodos e
estratégias de ensino que possibilitem a aprendizagem dos conceitos matematicos, como as
metodologias ativas, a aprendizagem baseada em projetos e/ou a aprendizagem baseada em
problemas. Becker (2012) recomenda que o planejamento inclua situagdes-problema que
desafiem os estudantes a pensar criticamente, estimulando o raciocinio e a reflexdo, e levando-
os a confrontar hipdteses e a buscar formas de resolver problemas complexos. Além disso, o

planejamento deve prever momentos em que os estudantes possam experimentar, errar e refletir
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sobre seus erros, utilizando o erro como uma estratégia pedagogica. A professora Hipatia
(2024), ao abordar a questao da avaliagdo, destaca a importancia de: “olhar esses crescimentos
que o estudante tem, mesmo que nao atinja a nota maxima, valorizando o processo de
construgao do conhecimento”.

Essa perspectiva alinha-se com a visdo de Becker (2012) sobre a avaliagdo processual,
que acompanha o progresso do estudante ao longo do tempo, valorizando o desenvolvimento

de suas habilidades e considerando o erro como parte do processo de aprendizagem.

52 AAVALIACAO COMO PARTE INTEGRANTE DO PLANEJAMENTO

A reflexdo sobre as capacidades, habilidades e competéncias dos estudantes leva ao tema
avaliacdo. A professora Hipatia (2024) aponta que “muitas vezes a gente peca na questdo da
avaliacdo”, e exemplifica com a situacdo de um estudante que, mesmo nao atingindo a nota
maxima, demonstra um “crescimento extraordindrio” ao sair de um patamar muito baixo para
um nivel superior.

Essa fala ressalta a necessidade de uma avaliacdo que va além do aspecto numérico,
valorizando o processo de aprendizagem e o progresso individual do estudante. Becker (2012)
defende que a avaliagdo deve ser processual, acompanhando o progresso do estudante ao longo
do tempo e valorizando o desenvolvimento de suas habilidades, criticando o modelo tradicional
que se limita a verificar o acerto ou erro sem considerar os processos de pensamento.

Nesse contexto, a avaliacdo deve ser uma etapa fundamental do planejamento, garantindo
que as agoes e os instrumentos utilizados reflitam a constru¢do do conhecimento e ndo apenas
o produto final. E crucial compreender como o estudante pensa matematicamente, como
constréi suas ideias e como resolve os problemas. O professor de Matematica deve valorizar o
caminho percorrido pelo estudante e seu progresso, utilizando a avaliagdo para guiar sua pratica
pedagogica. A autoavaliacdo, nesse sentido, € um processo continuo de aperfeicoamento, onde
o professor reflete sobre os objetivos estabelecidos e os resultados alcangados, questionando
suas praticas e buscando formas eficazes de promover a aprendizagem. A professora Mary
(2024) destaca a importancia de “persistir” e de “buscar motivagdo também pra gente mesmo
enquanto professor”, reconhecendo que o processo de ensino e de aprendizagem ¢ um desafio
constante que exige resiliéncia e autorreflexao.

Assim, compreender a avaliagdo como parte integrante do planejamento torna-se
essencial para que o professor de Matematica possa transformar suas observagdes em

estratégias de intervencdo mais assertivas. Nesse contexto, o subcapitulo a seguir, apresenta o
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planejamento de uma avaliagdo construida coletivamente pelos professores protagonistas desta
pesquisa, evidenciando como suas reflexdes e decisdes pedagoOgicas se materializam em
instrumentos avaliativos e fortalecem o compromisso com uma préatica mais critica, reflexiva e
dialdgica.

Vista como um componente essencial no contexto educacional, a avaliagdo deve ser
concebida de maneira dialdégica e formativa, tornando-se um instrumento de reflexdo e
transformagao da pratica pedagogica, assim como sugere Freire (1996). Segundo Freire (1996)
a avaliacdo deve ser uma pratica dialdégica, na qual professor e estudante constroem
conhecimento de maneira coletiva. Dessa forma, Freire (1996) defende uma avaliagdo que
esteja atrelada a praxis docente, possibilitando a reflexdo continua sobre o ensino e permitindo
ajustes no planejamento pedagogico com base nas necessidades reais dos estudantes.

Para Novoa (2009), a pratica avaliativa deve ser compreendida como um mecanismo de
desenvolvimento profissional. Segundo Névoa (2009), a identidade do professor € construida a
partir de sua interacdo com a realidade escolar, indicando que a avaliagdo deve possibilitar a
autorreflexao e a adaptagao continua das estratégias pedagdgicas. Ja Imbernon (2011) propde
uma visao ampliada da avaliagdo, considerando ndo apenas o desempenho académico, mas
também aspectos emocionais e sociais da aprendizagem. O que Imbernon (2009) defende é que
a avaliagdo deve ir além da simples medi¢ao de resultados e se torne um processo formativo
que favoreca o desenvolvimento integral dos estudantes.

Por outro lado, Becker (2012) alerta que ao invés de limitar a verificacdo de acertos e
erros, a avaliacdo precisa considerar 0s processos de pensamento dos estudantes, valorizando
suas hipoteses, estratégias e dificuldades. Assim, o erro ndo deve ser encarado como falha ou
insuficiéncia, mas como um indicativo do estagio de desenvolvimento cognitivo do estudante
e um ponto de partida para novas intervencdes pedagodgicas. Becker (2012) também enfatiza a
necessidade de diversificar os instrumentos avaliativos, ultrapassando a énfase em provas e
testes tradicionais. Ele sugere o uso de registros reflexivos, observaces, analises de resolucées
de problemas e discussdes em grupo como formas de compreender a evolugdo da aprendizagem.
Nesse sentido, a integragdo da avaliagao ao planejamento deve permitir que os professores
utilizem diversas estratégias para acompanhar o progresso dos estudantes.

Para além das discussdes teoricas sobre modelos avaliativos, os professores protagonistas
desta pesquisa se propuseram a debater sobre os desafios de utilizar a avaliagdo como um
instrumento efetivo para diagnosticar dificuldades, orientar intervengdes pedagogicas e
promover a aprendizagem dos conceitos matematicos, pois os dados da pesquisa indicam que

durante os didlogos promovidos, tanto no podcast, quanto no grupo de estudos, fez emergir um
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discurso que reconhece a avaliagio como parte integrante do planejamento pedagogico,
articulando-a a metodologias, a reflexdo ¢ a adaptagdo continua das praticas de ensino as
demandas reais da sala de aula.

Mas também despertou no professor a consciéncia critica e social a partir da preocupagao
com as avalia¢Oes externas, seus indicadores e 0S possiveis resultados gerados por elas na

educacdo. A professora Hipatia (2024) iniciou uma série de questionamentos:

Quanto o resultado obtido pelos estudantes ¢ real? Quais influéncias que tiveram no
dia da avaliagdo? Como que a escola vai usar isso? Como que vai dar este retorno pra
esses alunos? Sera que vai colocar eles como protagonistas desse processo? O quanto
que a avaliagdo externa pode motiva-los, por exemplo: nos tiramos a escola do 35 e
fomos para o 70. O professor, nessa hora, n6s sabemos que foi o professor que ajudou,
mas o protagonista disso foi o aluno, porque foi ele que fez a prova. Entdo, o mérito
¢ dele. Quanto que a escola vai usar isso como ponto positivo? (Hipatia, 2024)

Este e outros questionamentos fizeram com que os professores refletissem sobre como
as avaliagdes externas se tornam o principal critério de sucesso ou fracasso da aprendizagem
para sociedade. As avali¢cdes externas sdo avaliagdes padronizadas, aplicadas em larga escala,
com o objetivo de mensurar o desempenho escolar dos estudantes, principalmente, em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Estes modelos de avali¢des foram duramente criticados pelos professores protagonistas
da pesquisa, por se trata de avaliagdes que ocorre em um unico dia, em um curto prazo de tempo
de aplicagdo e sdo utilizadas pelos governantes para obter um panorama do sistema educacional
e em alguns casos, para comparar o desempenho em diferentes contextos. Segundo eles tendem
a medir o conhecimento adquirido em um momento especifico, sem levar em conta o processo,
as diversidades sociais, culturais e regionais que influenciam o aprendizado. Freire (1996)
defende que o processo avaliativo deve incluir instrumentos qualitativos, como a autoavaliacao,
a observacdo reflexiva e o feedback continuo e isso, opdem-se a avaliagdes externas
padronizadas que muitas vezes desconsideram a diversidade social e contexto em que estdo
inseridas.

Os professores protagonistas da pesquisa enfatizam ainda que as avaliagdes externas
tendem a gerar uma visdo limitada da qualidade educacional e também podem influenciar de
forma equivocada as politicas publicas que permeiam a Educagdo Basica. Assim como, afirma
a professora Maria (2024):

A gente sabe que as avaliagdes externas estdo cada vez mais em pauta e apresentam

indicadores que podem ndo ser reais e teriamos uma série de questionamentos que a
gente poderia fazer aqui. Entretanto sdo esses indicadores que vao ser analisados no
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contexto do estado e do pais. Eles orientardo as diretrizes das politicas publicas!
(Maria, 2024)

As avaliacdes externas tém gerado intensos debates ndo sé entre os professores que
fizeram parte desta pesquisa, mas também na literatura, pois, embora fornecam dados
importantes sobre a aprendizagem, muitas vezes ndo contemplam as especificidades do
contexto escolar e norteiam as politicas publicas que sdo implementadas no pais (Rezende,
2020; Aratjo, 2018; Bauer, Alavarse e Oliveira, 2015; Fernandes, 2015; Amaro, 2013).

Entretanto, em meio a um longo debate, a professora Caroline (2024) destaca que para
ela, as avalicdes externas tem papel importante no contexto geral da educagdo e por isso
precisam ser tratadas como um compromisso social, ressaltando que os estudantes e os
professores precisam ter consciéncia destas avaliagoes.

Por meio delas a gente consegue ver como que a nossa escola estd, como que 0 nosso
aluno esta. Entdo, ela mostra alguns indicadores. Por isso, o nosso papel é mostrar
para eles a importancia, de ndo fazer (a avaliagdo) de qualquer jeito. Muitas vezes isso

acontece justamente porque nao ¢ explicado ao aluno a importancia que tem. E para
o professor também (Caroline, 2024).

A professora Maria (2024) comenta “Eu acho que, sendo professores de Matematica ou
ndo, a gente esta ali em contato com eles, e temos que fazé-los ter um pensamento critico e se
sentirem inseridos na sociedade. E um dos nossos desafios, né?”, questiona ela. Ja para a
professora Mary (2024), essa € uma questdo de civismo: “Mas, se € um documento nacional
que todo mundo, todos os alunos de tal ano, estdo estudando, por que vocés ndo estudariam?”
(a professora indagaria ao estudante). “Para eles pensarem também no papel deles enquanto
cidadaos e na questdo das avaliacdes externas.” A fala da professora remete a responsabilidade
que o professor tem diante dos documentos orientadores e das avaliagfes externas perante a
sociedade. Segundo Névoa (2009, p. 12), “comunicar com o publico, intervir no espago publico
da educacéo, faz parte do ethos profissional docente” e, portanto, constitui um compromisso
social.

Dessa forma, pode-se considerar que as avaliacGes externas apresentam limitacdes que
precisam ser analisadas criticamente, principalmente por poderem provocar comparacdes de
resultados e pressionar escolas e professores a direcionarem suas praticas pedagogicas
exclusivamente para a obtencdo de bons desempenhos nos testes, o que pode comprometer a
construcdo de um ensino mais reflexivo.

No entanto, apesar dessas limitagOes, as avaliagOes externas desempenham um papel
estratégico no monitoramento da qualidade educacional, ao fornecer dados que permitem
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identificar lacunas na aprendizagem dos estudantes e oferecer indicadores que auxiliam tanto o
planejamento pedagdgico quanto a formacdo continuada dos professores. Além disso, essas
avaliacOes devem contribuir para a promocéo da equidade educacional e subsidiar a adocao de
medidas voltadas a reducao das desigualdades por meio de politicas publicas. Assim, € essencial
que as avaliagdes externas sejam utilizadas de forma criteriosa e complementar a outras
estratégias avaliativas, possibilitando um diagndstico mais amplo da educacédo e promovendo
um ensino que equilibre o rigor técnico a sensibilidade pedagogica.

Embora os professores tenham tecido duras criticas aos sistemas de avali¢des externas,
eles consideram que ¢ imprescindivel que estas avaliagdes e os dados oriundos delas, tenham
influéncia no planejamento e vice-versa. Segundo a professora Maria (2024) “apresentar pra
eles (estudantes), dizer que essas avaliagdes existem, como elas sdo, que tipo de questao, pra
que que servem, como o resultado implica, no que implica” torna-se fundamental no processo
de planejamento. A fala da professora Maria é complementada pela fala da professora Caroline
(2024) “eles tém que estar a par disso, nds temos que estar a par disso tudo também e fazer com
que eles tenham o conhecimento de que ndo ¢ so a avaliagdo em si, nao € s6 uma prova naquele
dia”. A professora Emmy (2024) acrescenta “porque ai eles entenderem a importancia e vao se
sentir parte também”. O professor Euler (2024) alerta “acho que a propria comunidade tinha
que ter consciéncia desses nimeros.”, demonstrando que a comunidade escolar também precisa
estar ciente dos resultados, dos indicadores e desta avaliagdo como um instrumento para
promover politicas publicas.

Desta forma, os professores da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha se
propuseram a realizar um estudo sobre as avaliacGes externas e os indicadores de desempenho
dos estudantes na area da Matematica. Essa investigacdo teve como principal objetivo
compreender os resultados obtidos, identificar as principais dificuldades de aprendizagem e, a
partir disso, nortear a prética pedagdgica de maneira mais intencional. Evidencia-se que essa
iniciativa constituiu a primeira etapa da constru¢cdo do planejamento colaborativo entre os
professores, com vistas a elaborar uma proposta de avaliacdo, alinhada as reais necessidades do
contexto educacional.

O primeiro passo foi conhecer mais profundamente as avaliagfes externas aplicadas aos
estudantes da Rede Municipal de Ensino. Diante desse movimento, os professores constataram
algumas limitacGes, especialmente em relacdo a divulgacdo dos indicadores do Saeb, que ndo
fornece um panorama detalhado da proficiéncia em Matematica obtida por cada estudante do
9° ano do Ensino Fundamental que realizou a avaliacdo. Além disso, os dados divulgados

publicamente ndo apresentam informacGes sobre os niveis de proficiéncia ou indicadores
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especificos de desempenho, restringindo-se a divulgagdo de médias gerais, o que dificulta uma
analise mais minuciosa e direcionada das aprendizagens. Ademais, a avaliacdo é realizada a
cada dois anos, e a demora na divulgacgédo dos resultados compromete uma visao mais precisa e
atual, especialmente para este momento de planejamento pedagdgico conduzido pelos
professores.

Diante deste cenario, os professores protagonistas da pesquisa recorreram a analise dos
dados do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS).
Embora o SAERS também néo divulgue publicamente os dados, fato este que ja se caracteriza
como uma critica por parte da pesquisadora, cada diretora de escola pode fornecer as
informacdes sobre os niveis de proficiéncia obtidos por cada estudante do 9° ano do Ensino
Fundamental em Matematica. Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Educagdo e Desporto
(SMED) teve um papel fundamental, ao contribuir com o fornecimento das informag6es em
nivel de rede e de municipio. Outro fator importante que potencializou a anélise e serviu de
subsidio para o planejamento foi o fato de que a avaliacdo é realizada anualmente, com
divulgacdo dos dados na metade do ano seguinte. 1sso possibilita aos professores promover
acoes de melhoria em sua pratica pedagdgica a partir dos resultados divulgados, além de abrir
possibilidades para a realizacdo de estudos longitudinais sobre os impactos dessas intervengdes
ao longo do tempo.

Outro aspecto relevante do SAERS é a identificacdo dos estudantes com deficiéncia, o
que permite uma compreensdo mais detalhada sobre as habilidades demonstradas por esses
estudantes e a evolucao registrada na avaliacdo. Essa identificacdo torna possivel identificar, de
forma mais sensivel e especifica, o desenvolvimento de cada um, respeitando suas
particularidades. Ressalta-se, é claro, que essa analise s6 é valida quando os estudantes
apresentam condicGes de realizar a avaliacdo, respeitando suas limitacGes e 0s seus contextos.

Ao realizar a andlise detalhada dos indicadores do SAERS, os professores protagonistas
da pesquisa constataram que as habilidades que precisavam ser desenvolvidas pelos estudantes
do Ensino Fundamental, na area de Matematica, estavam relacionadas as unidades tematicas de
Ntmeros e Operagdes, Algebra, Probabilidade e, principalmente, aos conceitos de Geometria.
A partir da analise dos indicadores detalhados no Apéndice D*°, os professores concluiram que
o eixo de conhecimento de Grandezas e Medidas apresentou o maior percentual de descritores
com os menores indices de acerto, seguido pelo eixo da Geometria. Essa constatacéo reforca a

importancia de um planejamento pedagogico que considere as especificidades de cada area do

10 Apéndice D — Material de estudo - Avaliagdes Externas 2023.
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conhecimento, buscando estratégias que fortalecam as habilidades menos desenvolvidas e

consolidem as que ja apresentam bom desempenho.

5.2.1 Além dos nameros: o simulado como ferramenta de diagnostico e formagéo

Diante da necessidade de aprofundar a analise dos resultados e de obter dados mais
especificos sobre o desempenho dos estudantes, os professores protagonistas da pesquisa, em
colaboragdo com a pesquisadora, elaboraram um simulado®! de Matematica para os estudantes
do 9° ano do Ensino Fundamental. Esse simulado foi construido com base na Matriz de
Referéncia do SAERS para o 9° ano, buscando contemplar as habilidades e competéncias
avaliadas pelo sistema. O objetivo principal do simulado foi o de proporcionar um diagndstico
mais detalhado das dificuldades e avangos dos estudantes, servindo como subsidio para o
planejamento de intervencdes pedagdgicas mais direcionadas e eficazes.

Assim que os professores analisaram os dados da matriz de referéncia, iniciaram o
processo de selecdo e elaboragdo de questdes que contemplassem as diferentes unidades
tematicas da Matematica, com énfase nas habilidades que consideraram mais desafiadoras. O
objetivo foi construir um simulado capaz de diagnosticar as defasagens dos estudantes e, ao
mesmo tempo, fornecer subsidios para planejar intervengdes pedagogicas mais efetivas.

Esse movimento colaborativo impulsionou os professores a partilharem livros, materiais,
arquivos e exemplos de outros simulados, fortalecendo o trabalho em equipe e a troca de
saberes. Vale destacar que, como parte desse movimento colaborativo, foi criado um drive para
armazenar materiais, livros, recursos didaticos e outros documentos de apoio, tornando-se uma
ferramenta fundamental de partilha e organizagao para o grupo. Esse espago virtual facilitou o
acesso coletivo as informagdes, possibilitou que todos os professores contribuissem com
conteudos relevantes e ampliou as oportunidades de estudo e planejamento conjunto,
fortalecendo ainda mais a construgdo colaborativa do simulado e a articulacdo entre teoria e
pratica pedagdgica. Elaborar o instrumento avaliativo tornou-se uma experiéncia formativa
valiosa, pois evidenciou o envolvimento coletivo na busca por recursos e referéncias que
apoiassem a elaboragdo de questdes coerentes com a proposta diagnostica.

Juntos, os professores analisaram atentamente cada unidade tematica, relacionando-a as
habilidades descritas na matriz de referéncia e aos dados reais de desempenho dos estudantes.

Além de se debrucarem sobre a formulacdo clara das perguntas, dedicaram-se a definicao

11 Apéndice E — Avaliagio elaborada pelos professores protagonistas da pesquisa.
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criteriosa das alternativas de resposta, compreendendo que estas poderiam oferecer indicios
valiosos sobre as estratégias de raciocinio adotadas pelos estudantes, possibilitando uma leitura
mais aprofundada da construcao do pensamento matematico.

A exemplo do estudo da habilidade HMTOS50, descrita na matriz de referéncia do SAERS,
que propde que o estudante seja capaz de corresponder figuras tridimensionais as suas
respectivas planificagdes, competéncia essencial no desenvolvimento da visualizagdo espacial
e na compreensao das propriedades dos solidos geométricos. A questdo selecionada pelos
professores (Figura 15), apresenta um prisma triangular e busca verificar justamente essa
capacidade de transitar entre a representacdo tridimensional e sua forma bidimensional

planificada, exigindo do estudante a analise das faces, arestas e vértices.

Figura 15 — Questédo 5 do Simulado elaborado pelos professores

5. Observe o solido geométrico abaixo.

Uma planificacéo para esse sdlido &
A) B)

Fonte: autora, 2025.
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No momento de estudo da questdo, os professores protagonistas da pesquisa, dialogaram
principalmente sobre as alternativas de resposta, destacando os niveis de compreensao que o
estudante precisaria apresentar para responder adequadamente a esta questao. Enquanto a op¢ao
correta confirma a associacdo entre o solido e sua planificagdo, as demais alternativas
introduzem variagdes que evidenciam equivocos comuns, como a omissdo ou duplicacdo de
faces, permitindo ao professor realize o diagndstico das dificuldades especificas do estudante.
Essa aten¢ao cuidadosa das alternativas reforga o carater formativo da avaliagdo, pois amplia o
potencial de intervengao pedagogica ao apontar, de modo mais especifico, quais conceitos da
geometria espacial ainda necessitam ser aprofundados. O que Becker (2012) evidencia é que o
professor de Matematica precisa ter um olhar epistemoldgico sobre o ensino, compreendendo
que a aprendizagem ocorre por meio da interacdo entre sujeito e objeto de conhecimento,
levando em conta seus erros, hipdteses e processos cognitivos.

A Questdo 15 foi elaborada para trabalhar a habilidade HMTOG5, relacionada ao
reconhecimento das condicdes de existéncia de um triangulo a partir das medidas de seus lados
e angulos, enfatizando as propriedades basicas da geometria plana. Nessa situacdo, a questdo

apresenta um problema contextualizado, conforme € possivel observar na Figura 16.

Figura 16 — Questdo 15 do Simulado elaborado pelos professores

15. Um marceneiro deseja construir uma mesa de madeira com formato de um tridngulo isdsceles,
seguindo os Angulos indicados no projeto abaixo, que recebeu de seu cliente.

Para produzir essa mesa, o marceneiro precisa da medida do dngulo g indicado. A medida do
angulo g, em graus, &:

A) 36°

B) 729

C) 108"

D) 144°

Fonte: autora, 2025.

De acordo com o dialogo entre os professores durante a defini¢cdo das alternativas de
resposta, ficou evidente que, para resolver a Questdo 15, o estudante deve mobilizar
conhecimentos fundamentais da geometria plana. E necessario compreender que, em um

triangulo isosceles, os angulos da base sdo congruentes (cada um medindo 36°) e que a soma
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dos angulos internos de qualquer triangulo é sempre igual a 180°. A partir desse entendimento,
o0 estudante deve aplicar o célculo correto: subtrair a soma dos angulos da base (36° + 36°) de
180°, obtendo o valor do angulo . Essa estruturac¢do das alternativas de respostas foi discutida
pelos professores para garantir que cada opcdo incorreta revelasse possiveis defasagens
conceituais, permitindo diagnosticar diferentes niveis de compreensdo e dificuldades

especificas. Durante o estudo, os professores Euler (2024) e Maria (2024) debateram:

- Se aluno marca 72°, pode indicar que ele somou apenas os dois angulos iguais e ndo
subtraiu de 180°, mostrando dificuldade com o processo de encontrar o angulo
faltante.

- Se ele assinala 144°, isso pode indicar que somou 36° com 108°, mas ndo entendeu
que os angulos da base se repetem.

- Mas se escolhe 36°, possivelmente ndo percebeu que esse valor ja € o dos angulos
da base, ndo o do vértice.

E a professora Lise (2024) complementou “dependendo do que o aluno errar, nos sabemos
se temos que retomar a propriedade de soma dos angulos, reforcar a definicdo de triangulo
isosceles ou trabalhar exercicios que envolvam ndo apenas célculos”.

Assim, 0 que se pode observar é que os professores protagonistas da pesquisa foram além
de simplesmente selecionar ou elaborar questBes para verificar se o estudante acertou ou errou;
eles se propuseram a interpretar o raciocinio revelado por cada escolha, utilizando as respostas
como pistas diagndsticas para planejar revisdes, propor atividades complementares e, quando
necessario, adaptar a abordagem do conteddo. Esse movimento evidencia uma postura
avaliativa mais formativa, em que o erro ndo € visto apenas como falha, mas como uma
oportunidade de compreender o estagio de desenvolvimento do pensamento matematico. Dessa
forma, os professores transformaram a possibilidade de erro em um valioso recurso didatico e
de formac&o pedagdgica, ampliando as estratégias de intervencéo.

Neste mesmo contexto, a definicdo da Questdo 2 do Simulado, surgiu como resultado de
um processo reflexivo e colaborativo entre os professores, que, no grupo de estudos,
aprofundaram seus conhecimentos sobre a articulacdo entre algebra e geometria analitica.
Durante esse processo, 0s professores protagonistas da pesquisa revisitaram conceitos
fundamentais de sistemas de equacdes lineares, analisaram exemplos praticos e discutiram
estratégias para tornar mais clara, para os estudantes, a relacdo entre a solucéo algébrica e a
representacdo grafica no plano cartesiano.

Essa imersdo permitiu que o grupo identificasse uma dificuldade recorrente: muitos
estudantes resolvem sistemas apenas por métodos algébricos, sem compreender plenamente o

significado geométrico de solugdo Unica, inexisténcia de solucdo ou infinitas solugdes. Com
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base nisso, os professores decidiram construir essa questdo (Figura 17) que explorasse a
dimensdo conceitual, estimulando o estudante a reconhecer que um sistema sem solugédo é
representado por retas paralelas e distintas, condicdo essa que pode ser diagnosticada pela

andlise dos coeficientes angulares e dos interceptos.

Figura 17 — Questdo 02 do Simulado elaborado pelos professores

2. Considere as retas representadas no plano caresiano abaixo.

rdx +y =12
si—kt+y=1
Lx+2y =86
vix+ 2y =4

/] .
/o o

Um sistema de equacoes lineares que nao tem solucao &
x+ 2y = 4
A) [“ y

—x+y=1
B) [1:-+25r?:=].26
o (135
D) [Tl-: -i-'- ].rF=:J.EL

Fonte: autora, 2025.

Durante o debate, os professores selecionaram pares de equagdes que pudessem ilustrar
situacdes distinta, ou seja, retas que se interceptam (uma solucdo), retas coincidentes (infinitas
solucdes) e retas paralelas (nenhuma solucéo). Essa selecéo foi cuidadosamente discutida para
garantir que as alternativas servissem como pistas diagnosticas, revelando os possiveis
equivocos dos estudantes. Assim, a construcdo da Questdo 2 evidenciou 0 amadurecimento do
grupo na compreensdo dos conceitos e da intencionalidade pedagdgica na formulagdo de
questdes que podem transformar a avaliagdo em um instrumento formativo.

Ja para a defini¢do da Questdo 26, a preocupacao esteve sobre o ensino de fragdes, um
contetdo que, apesar de fundamental, frequentemente se revela desafiador tanto para estudantes
quanto para professores e reverberou em todos os encontros do grupo de estudos. Para as
defini¢Bes desta questdo, professores iniciaram um dialogo que propds uma reflexdo sobre o
assunto:

- Gente, vejam que interessante... quando a gente pensou nesta questdo, logo parecia
algo simples: transformar 9 % em uma fracdo imprdpria ou achar uma equivalente.
Mas, na pratica, todo ano percebo como frages sdo um ponto fragil. Eu mesma sinto
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dificuldade de explicar isso de forma clara para todos os estudantes, revelou a
professora Maria.

- E verdade. As vezes, a gente subestima. Parece Gbvio para quem ja domina, mas
para o estudante é um processo abstrato. Primeiro entender o que € um nmero misto,
depois converter, depois ainda comparar se é ou ndo equivalente... sdo varias etapas
num raciocinio so, argumentou a professora Lise.

- E néo é so isso. Eu percebo que muitos estudantes decoram algoritmos, mas nao
entendem o que estdo fazendo. Por exemplo, para converter 9 % em uma fracdo
impropria, eles precisam saber que € 9 inteiros mais %, ou seja, 9 vezes 4 mais 3, tudo
sobre 4. Mas se eles ndo enxergam que isso é a mesma coisa que somar partes iguais,
vira um procedimento mecanico, sem compreensdo, lamentou a professora Dorothy.

- Concordo. Por isso essa questdo é rica para colocarmos na avaliacdo. Ela incentiva
o estudante a aplicar a definigdo de fragdo imprdpria e, a0 mesmo tempo, a usar a ideia
de fracdo equivalente. E ai a gente consegue diagnosticar se ele sé executa contas ou
se realmente entende o conceito de parte de um todo, acrescentou o professor Euler.

- E outro ponto: olha o contexto do Harry Potter. Foi uma ideia boa trazer uma ssituagéo
conhecida para motivar. Eu percebo que, quando vinculamos fraces a algo do
cotidiano ou da cultura dos estudantes, eles se engajam mais. Nao é s6 célculo pelo
calculo, ressaltou a professora Lise.

- Exato. E, para nos, como professores de Matematica, essa discussao mostra que
precisamos repensar como ensinamos fracdes. Precisamos criar mais situagdes
concretas, usar materiais manipuléveis, recorrer a representacfes visuais e explorar a
equivaléncia de forma mais intuitiva, ndo s6 algébrica, complementou a professora
Sofia.

- Essa questdo 26 acabou sendo uma sintese disso tudo: conteldo fundamental,
dificuldade persistente e oportunidade de repensar nossa pratica. E um exemplo de
como uma questdo aparentemente simples pode abrir portas para um trabalho mais
profundo com o conceito de fracdo, finalizou o professor Euler.

O diélogo entre os professores evidenciou as dificuldades ao ensinar esse conteudo e
destacou a importancia de explorar estratégias didaticas mais visuais, contextualizadas e
conectadas ao cotidiano dos estudantes, de modo a tornar o conceito de fracdo mais concreto e
significativo. Portanto, os professores definiram pela Questéo 26, conforme demonstra a Figura
18, pois propde a conversao de um nimero misto em uma fragdo impropria e a identificacdo de
fragOes equivalentes, que poderia servir como ponto de partida para diagnosticar lacunas de
compreensdo que persistem ao longo da trajetoria escolar. Nesse sentido, a escolha de um
contexto proximo a realidade cultural dos jovens, como a plataforma 9 % do universo de Harry
Potter, surgiu como uma forma criativa de despertar interesse e engajamento para um tema tao

sensivel ao ensino da Matematica.
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Figura 18 — Questdo 26 do Simulado elaborado pelos professores

26. Mo filme Harry Poltsr & 5 pedra flosofal, o protagonista precisa encontrar a plataforma 9% para

pegar o trem, com destino a Escola de Magia e Bruxaria. A fracdo equivalente ao nimero da
plataforma &

31
A)
39
B) T

C) o2

kl
D)e

Fonte: autora, 2025.
Outro movimento que gerou resultados foi a elaboracao da Questao 13 (Figura 19).

Figura 19 — Questdo 13 do Simulado elaborado pelos professores

13. Visando incentivar os esportes radicais, a cidade de Flores da Cunha ira sediar o Campeonato

Internacional de Skate. A pista de skatepark do municipio conta com mais de 600 m* e esta
localizada junto ao complexo Poliesportivo.

woso

W 202y
De acerdo com a organizagéo do evento, cada uma das rampas tem medidas e dngulos especificos para
se enquadrar no regulamento. Uma rampa de drop que serve para o skatista conseguir velocidade para
transpor umvéo livre e aterrissar em uma outra rampa de interseccao deve ter os seguintes angulos:

Qual a medida dos angulos x e y, respectivamente?
A) 327 e 63°
B) 35° e 50°
C) 25° e 60°
D) 17° e 51°

Fonte: autora, 2025.
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A construcdo dessa questdo, inserida no contexto do Campeonato Internacional de Skate
realizado em Flores da Cunha, proporcionou aos professores a oportunidade de discutir
coletivamente como articular contetidos matematicos a situacdes reais e proximas do universo
dos estudantes. Neste caso, ao relacionar o célculo de angulos a pista de skatepark, os
professores protagonistas da pesquisa buscaram aproximar a Matematica do cotidiano dos
jovens, evidenciando como conceitos geométricos se aplicam em situacfes praticas e de
interesse deles.

A escolha de contexto ndo sO desperta maior engajamento, mas também favorece a
compreensdo de que a Matematica esta presente em diversas dimensfes da vida. Assim, ao
resolver a questdo, os estudantes sdo incentivados a mobilizar conhecimentos sobre angulos
suplementares e a soma de angulos em um triangulo de forma contextualizada, conectando
teoria e pratica. Essa estratégia revelou o cuidado dos professores em planejar atividades que
valorizam a realidade dos estudantes, tornando o processo de aprendizagem mais significativo
e contribuindo para o desenvolvimento de competéncias matematicas alinhadas a situacoes
concretas.

O que se observa é que durante este momento de estudo, os professores ndo apenas
revisitaram propriedades de angulos, mas também dialogaram sobre métodos e estratégias mais
criativas para abordar esses conceitos em sala de aula. Essa troca de experiéncias e saberes
possibilitou que cada professor ampliasse seu repertorio didatico, experimentando formas de
tornar a geometria mais atraente e relevante para os estudantes. Assim, a elaboracdo da Questao
13 fortaleceu a prética colaborativa, estimulou a reflexdo coletiva sobre os objetivos de
aprendizagem e reafirmou o potencial do grupo de estudos como espac¢o formativo, de apoio
mutuo e de construcdo conjunta de saberes pedagdgicos.

Vale destacar que a analise aqui apresentada tem como objetivo exemplificar o processo
realizado pelos professores na elaboracdo do simulado, de modo a ilustrar as estratégias de
construcdo, revisdo e adequacdo ao contexto de ensino e de aprendizagem realizado pelos
professores. E importante destacar que diversos outros movimentos ocorreram ao longo do
planejamento do simulado, envolvendo discussdes sobre a coeréncia dos enunciados, o nivel de
complexidade das questdes e a sua articulacdo com as habilidades previstas no Referencial
Curricular da Rede Municipal de Ensino e na Matriz de Referéncia do SAERS.

Ao investirem no estudo das habilidades matematicas, os professores protagonistas da
pesquisa realizaram um movimento coletivo de aprendizagem, pautado no didlogo e na
contextualizacdo. A partir da analise das questbes propostas pelas avaliacbes externas,

promoveram debates e reflexdes que contribuiram para um estudo direcionado a construcéo do
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pensamento matematico. Conhecer as habilidades exigidas por essas avaliagdes ndo apenas
ampliou o repertorio sobre o que deve ser desenvolvido ao longo do Ensino Fundamental, mas
também favoreceu a compreensdo sobre como 0 pensamento matematico se estrutura e se
manifesta na pratica. Nesse sentido, 0 que se promoveu neste momento da pesquisa foi uma
etapa fundamental do planejamento colaborativo: o estudo conjunto e intencional das
aprendizagens dos estudantes como ponto de partida para a acdo pedagogica. De acordo com
Lorenzato (2005) é importante promover momentos de planejamento colaborativo para que o
professor possa refletir sobre sua préatica, trocar experiéncias e construir saberes de forma
conjunta. Segundo Becker (2012), o conhecimento matematico consiste em compreender o
significado das operagfes e tomar consciéncia de seus processos. Como destaca Becker (2012)
“Dizem gue conhecimento matematico da-se por acdes, mas nao trazem isso a consciéncia e,
por isso, ndo conseguem transformar suas concepgdes epistemoldgicas e de aprendizagem; e,
por consequéncia, ndo conseguem modificar seu ensino” (Becker, 2012, p. 43). Assim, ao
refletirem sobre essas acdes cognitivas no coletivo, os professores passam a transformar suas
concepcdes, possibilitando um planejamento que emerge da escuta, da reflexdo critica e da
construcdo conjunta do saber pedagdgico.

O que Becker (2012) enfatiza é a necessidade da tomada de consciéncia que o professor
precisa desenvolver para compreender que o conhecimento matematico nao se constroi apenas
pelo fazer mecanico, mas pela compreensdo critica desse fazer. Como afirma o autor: “E essa
tomada de consciéncia que possibilita a construcdo dos conceitos, instrumentos do pensar”
(Becker, 2012, p. 43). Essa compreensao so € possivel quando o professor se dispde a refletir
sobre os processos de aprendizagem envolvidos em cada habilidade matematica e, a partir disso,
reorganiza suas estratégias didaticas.

Entretanto, para compreender se a avaliacdo construida coletivamente era, de fato, um
instrumento avaliativo potente, os professores decidiram aplica-la com seus estudantes e tabular
os dados por habilidade. Sendo assim, os professores protagonistas da pesquisa se propuseram
a mapear as habilidades contempladas em cada questdo e a organizar uma planilha publica de
acompanhamento, permitindo que as competéncias desenvolvidas pelos estudantes pudessem
ser monitoradas, em tempo real, a partir dos resultados obtidos com a aplica¢do do simulado.
Essa planilha, compartilhada com os professores, tornou-se uma ferramenta essencial para o
acompanhamento do desempenho, viabilizando ndo apenas intervengdes pontuais, mas também
reflexGes sobre acdes pedagogicas em nivel de rede. Além disso, essa tabulacdo ofereceu
subsidios valiosos para que cada professor pudesse reavaliar seu planejamento e reconfigurar

suas praticas conforme os resultados obtidos.
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Cabe ressaltar, entretanto, que durante o periodo de analise dos dados, nem todos os
professores conseguiram aplicar o simulado a suas turmas ou concluir a tabulacdo das
informacdes, em virtude das demandas do calendario letivo (em virtude da proximidade com o
final do ano letivo) e do tempo disponivel.

Nesse sentido, o estudo coletivo das avaliacbes externas, dos indicadores de
aprendizagem e o desenvolvimento do simulado representou um movimento importante do
planejamento, pois proporcionou o0 espaco e o0 tempo para que os professores analisassem,
compreendessem e ressignificassem suas praticas pedagogicas. O dialogo entre pares, a escuta
atenta, a troca de saberes e a reflex@o sobre os dados tornaram-se ferramentas essenciais para
que esse processo de tomada de consciéncia ocorresse de forma critica e compartilhada,

pensando no Ensino da Matematica.
5.3 GRUPO DE ESTUDOS: UM ESPACO DE PLANEJAMENTO

O planejamento, como ja mencionado, é uma das etapas fundamentais que norteiam a
pratica pedagdgica dos professores, pois permite a organizacdo dos objetos do conhecimento
que serdo estudados, a definicdo de estratégias de ensino e a adequacdo das atividades as
necessidades dos estudantes. Novoa e Vieira (2017, p.30) destacam que “a preparagédo
cuidadosa e a construcao de um repertério pedagdgico sao fundamentais para que os professores
possam improvisar e adaptar suas praticas de ensino conforme necessario”. No ensino da
Matematica, esse processo se torna ainda mais relevante, uma vez que a complexidade dos
conceitos exige abordagens didaticas bem fundamentadas, contextualizadas e capazes de
favorecer a compreenséo gradual dos estudantes. No &mbito do grupo de estudos, essa premissa
também se confirmou: os professores, ao compartilharem experiéncias e analisarem
conjuntamente suas préaticas, compreenderam a necessidade de construir planejamentos mais
estruturados, articulando conteddos, estratégias metodologicas e formas de avalia¢do coerentes
com os desafios diagnosticados em sala de aula.

Ao considerar a complexidade dos conceitos matematicos e a relevancia de uma
abordagem didatica bem estruturada, o grupo de estudos tornou-se um espago para propor acoes
formativas que contemplem a pluralidade e a profundidade da formacgdo continuada de
professores. Este movimento possibilita o trabalho colaborativo, incentivando praticas em
equipe que ampliem perspectivas, diversifiquem metodologias e favorecam o desenvolvimento
de estratégias mais inovadoras e eficazes. Novoa (2009, p. 40) ressalta que “a complexidade do

trabalho escolar reclama um aprofundamento das equipes pedagogicas. A competéncia coletiva
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€ mais do que o somatorio das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um
tecido profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura do professor um conjunto
de modos coletivos de producéo e de regulacéo do trabalho”.

Freire (1996) enfatiza que o trabalho em equipe constitui um principio fundamental da
pratica pedagogica, ao conceber o ensino como um processo coletivo, baseado na cooperacéo,
no didlogo e na troca de saberes. Essa perspectiva, que valoriza a escuta ativa e 0 respeito
mutuo, evidencia a importancia de espacos formativos onde professores possam construir
conhecimentos de forma conjunta, fortalecendo tanto seu desenvolvimento profissional quanto
a qualidade do ensino oferecido. E nessa dire¢éo que se insere o movimento dos planejamentos
realizados em equipe pelos professores protagonistas da pesquisa, pois, ancorados nessas
concepcdes, promoveram momentos de estudo, reflexdo e elaboracédo de a¢bes pedagogicas em
colaboragédo. A seguir, séo analisados os dados que emergiram dessas acOes desenvolvidas no
ambito do grupo de estudos, destacando como o trabalho coletivo potencializou o planejamento

e repercutiu na pratica pedagdgica dos professores.

5.3.1 Planejamentos pedagdgicos construidos no coletivo do grupo de estudos

Iniciar a analise do planejamento desenvolvido pelos professores no ambito do grupo de
estudos requer, primeiramente, reconhecer os desafios enfrentados por eles em seu cotidiano.
A docéncia na contemporaneidade é atravessada por demandas complexas, que exigem
constante reinvencdo de estratégias e um olhar sensivel as novas formas de interacdo dos
estudantes com o conhecimento. Nesse sentido, as falas dos professores evidenciam as
dificuldades encontradas para mobilizar o interesse e o engajamento da turma, como expressa
a professora Professora Katherine (2024) ao relatar “Eu n&o sei se foi pos-pandemia, eu ndo
sei. Mas parece que é mais dificil deles compreenderem as coisas, até com atividade pratica
demoram, as vezes um jogo, eu ndo sei se sdo 0s meus, mas enfim, né?”

Essa compreensdo foi sendo construida a partir das interlocucbes entre os professores
protagonistas da pesquisa, que, em seus relatos, apontaram nao apenas a dificuldade de engajar
0s estudantes, mas também desafios recorrentes relacionados a abstracdo de conceitos
matematicos, como os nimeros inteiros, dificuldade em leitura, escrita, interpretar e resolucao
de situagdes-problemas, aliada a pouca disposicéao dos estudantes para realizar calculos mentais.
Tais fragilidades, segundo os professores, tornaram-se visiveis tanto nas praticas em sala de
aula quanto nos resultados das avalia¢Ges internas e, de forma ainda mais contundente, nas

avaliacOes externas, conforme ja debatido na sec¢éo anterior.
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A professora Katherine (2024) também afirma que os estudantes “ndo fazem mais nada,
se a gente propde tema eles ndo fazem, é sO pra gente se estressar”, e que muitas vezes nem
leem as instrucBes das atividades, perguntando “o que é pra fazer profe, € de mais ou de
menos?” Essa apatia e a “preguica de pensar”, expressdo utilizada por Katherine (2024),
representam um grande desafio para o planejamento pedagdgico, que precisa encontrar formas
de motivar e engajar os estudantes.

A professora Mary (2024), ao relatar a dificuldade em obter retorno dos estudantes,
descreve uma “apatia” que se manifesta em um “siléncio mortal” quando questionados. Essa
situacdo exige do professor uma postura de persisténcia e busca constante por motivacdo, como

a prépria Mary (2024) destaca:

Eu acho também que a questdo do persistir, né? Porque sdo tantas coisas que
perpassam aqueles 50 minutos ali. Tantos fatores que vém externos, préprios deles
internos. E a gente tem que estar sempre numa constante, né? Sempre tentando,
buscando motivacdo também pra gente mesmo enquanto professor, né? Pra nao
desistir (Mary, 2024).

Tais desafios se tornaram o ponto de partida para que, no contexto do grupo de estudos,
os professores desenvolvessem planejamentos coletivos, buscando alternativas pedagdgicas
para responder as necessidades emergentes do processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica.

Ao analisar os dados construidos, observa-se que a elaboracao de planejamentos coletivos
ancorados em momentos de didlogo e em um diagnostico aprofundado sobre os temas
abordados, pode ter favorecido o desenvolvimento do conhecimento profissional. Um dos
exemplos é que os professores relatam que quando trabalham os conceitos de nimeros inteiros,
fracbes e geometria, as aulas frequentemente ultrapassavam o tempo previsto, em razdo das
dificuldades de compreensdo apresentadas pelos estudantes. Essa contatacdo € evidenciada no
didlogo entre as professoras Katherine (2024), Dorothy (2024) e Mary (2024) que, ao
compartilharem suas vivéncias no grupo de estudos, refletiram sobre os desafios enfrentados
no ensino de numeros inteiros e racionais para as turmas do setimo e oitavo ano do Ensino

Fundamental.

Katherine:

— Vocés ndo imaginam... No sétimo ano, quando chego em numeros inteiros... ¢ um
sofrimento! Meu Deus, que dificuldade eles tém para entender, mesmo com ilustragao.
S6 para ensinar a adigdo de inteiros ja é uma luta. Falta abstragdo de pensamento. E
ndo € s6 um ou outro, ¢ a turma inteira. Acaba levando muito mais tempo do que eu
planejo.
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Dorothy:

— Eu entendo bem o que vocé quer dizer, Katherine. Por isso eu tento sempre
relacionar com a realidade. Uso muito o exemplo do dinheiro. Assim eles visualizam
melhor.

Katherine:

— Pois é... mas ai vem a parte dos nimeros racionais e pronto: “Professora, como ¢é
mesmo?”. Eles confundem tudo na hora de lidar com os sinais.

— Eu sempre insisto: “Gente, ndo adianta decorar, tem que entender!”. Eu dou
exemplo: “Imagina que vocé tem vinte reais ¢ gasta sete...”.

Dorothy (completa, sorrindo):
— E ai? Sobrou ou vocé ficou devendo? O que aconteceu?”. Eu gosto de provocar
essa pergunta para ver se eles raciocinam.

Mary (balanga a cabega em concordancia):

— Eu também uso essa ideia de “quanto eu tenho”. Funciona até certo ponto. Mas
quando aparece a soma de dois negativos... ai trava tudo! Eles nido conseguem
perceber que € preciso juntar os valores e manter o sinal negativo.

Dorothy:

— Ah, eu sou fa da reta numérica! Eu uso muito. Na reta eles enxergam o movimento:
avanga, recua, volta... Assim entendem por que o niimero fica negativo ou por que
diminui. Eu sempre peco para eles deixarem uma retinha desenhada no caderno. Isso
ajuda muito! E para os racionais também funciona, porque eles conseguem ver onde
cada niamero fica no meio da reta. Ai fica mais concreto, sabe?

O dialogo entre as professoras apresenta as dificuldades enfrentadas no processo de
ensino dos nimeros inteiros e racionais, revelando que, a compreenséo por parte dos estudantes
ainda se mostra um desafio a ser superado. Nesse contexto, as falas apontam para a importancia
de recorrer a estratégias didaticas diversificadas, como a contextualizacdo com situacGes
cotidianas (exemplificadas pelo uso de dinheiro) e o apoio visual, por meio da reta numérica,
para facilitar a abstragdo dos conceitos matematicos. Becker (2012) destaca a importancia de
compreender os significados subjacentes a esse conceito, especialmente no que diz respeito a
noc¢&o de opostos (como positivo e negativo) e a compreensdo do zero como ponto de referéncia
entre eles. Para tanto, é fundamental que os professores desenvolvam uma base conceitual
solida, de modo que possam, posteriormente, refletir sobre estratégias e métodos pedagogicos
eficazes para a construcao desse conhecimento junto aos estudantes.

Embora ndo tenham chegado a elaborar um planejamento formal, o didlogo entre eles
favoreceu a troca de ideias sobre estratégias que pudessem tornar esses conceitos mais
acessiveis. Nesse contexto, surgiu a proposta de utilizar uma reta numérica como material
concreto e recurso visual de apoio ao calculo dos numeros inteiros, possibilitando aos
estudantes compreenderem melhor a relagdo entre numeros positivos e negativos e 0S

deslocamentos associados as operagdes de adi¢do e subtracdo. O debate foi relevante, pois cada
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professor contribuiu com sugestdes de como construir e explorar essa reta em sala de aula,
atividades, situacbes problemas e possibilidade de instrumentos avaliativos. Posteriormente,
uma das professoras retornou ao grupo de estudos para relatar sua experiéncia: ela implementou
a atividade com sua turma e destacou que 0 uso da reta numérica ajudou os estudantes a
visualizar 0s numeros inteiros e iniciar o processo de compreensdo do processo de
operacionalizacéo.

A medida que dialogavam sobre estratégias para melhorar o ensino de nimeros inteiros,
os professores compartilharam vivéncias, exemplos de tentativas bem-sucedidas e dificuldades
encontradas em suas turmas. Nesse contexto, a professora Lise (2024) apresentou ao grupo a
sugestdo de utilizar plataforma Teachy*?, que faz uso de Inteligéncia Artificial (I1A) para auxiliar
na construcdo de planos de aula e materiais didaticos personalizados.

Motivados pela curiosidade e pelo desejo de diversificar suas praticas, os professores, de
forma coletiva, decidiram explorar essa ferramenta desde o inicio. O movimento comegou com
a criacdo de contas individuais na plataforma, etapa em que alguns professores, mais
familiarizados com tecnologia, ajudaram os colegas a efetuar o cadastro e a compreender as
primeiras funcionalidades. Na sequéncia, navegaram pelas secdes da Teachy, explorando os
recursos disponiveis, como sugestdes de planos de aula, banco de atividades, geracdo de
exercicios personalizados e modelos de avaliacao.

Ao longo dessa exploragdo, mantiveram constante interacdo entre si, compartilhando
descobertas, indicando fungdes interessantes e discutindo como 0s materiais sugeridos
poderiam ser adaptados a realidade de suas salas de aula. Em duplas, testaram a elaboracdo de
planos de aula partindo do zero, solicitando a IA sequéncias de atividades que contemplassem
a introducao, o desenvolvimento e a avaliacdo de contetdos relacionados aos nimeros inteiros.
Debateram coletivamente 0s ajustes necessarios, considerando o contexto de cada turma, a faixa
etaria dos estudantes e os desafios ja identificados nos encontros anteriores.

Os professores analisaram criticamente as sugestfes geradas e, quando necessario,
combinaram partes de diferentes modelos para construir um planejamento coerente e alinhado
as suas expectativas pedagodgicas. Além dos planos de aula, também criaram exemplos de

atividades praticas, exercicios interativos e ate modelos de avaliacdo diagnoéstica e formativa,

12 A Teachy é uma plataforma de inteligéncia artificial voltada para professores, que tem contribuido para
otimizar o tempo e aprimorar as praticas pedagdgicas. Em seu acervo, dispde de materiais pedagdgicos alinhados
a BNCC, questbes avaliativas que possibilitam a criacdo de relatorios inteligente, promovendo insights sobre o
desempenho dos estudantes, ajudando no ensino personalizado, além de integrar diferentes metodologias ativas.
A plataforma disponibiliza tanto um plano gratuito quanto opgGes pagas, buscando democratizar 0 acesso as suas
ferramentas. Plataforma disponivel através do site https://www.teachy.com.br/.
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verificando como esses recursos poderiam apoiar 0 acompanhamento do progresso dos
estudantes.

Essa experiéncia colaborativa, articulando tecnologia e pratica dos professores, ndo
apenas fomentou o interesse do grupo em explorar a Inteligéncia Artificial como suporte
didatico, mas também fortaleceu a coesdo entre os professores, que, juntos, aprenderam a
transformar uma ferramenta inovadora em uma aliada na organizagao de aulas mais dindmicas
e contextualizadas.

Os professores também dialogaram sobre os desafios no ensino de frag6es, enfatizando a
estreita relacdo entre essas dificuldades e a falta de compreenséo, por parte dos estudantes, da
tabuada. Apos longas discussdes, concluiram que seria relevante elaborar um planejamento
especifico para abordar as quatro operacdes fundamentais (adi¢do, subtracdo, multiplicacéo e
divisdo), especialmente com nimeros fracionarios e decimais. O objetivo do planejamento seria
assegurar que os estudantes compreendessem 0s conceitos basicos e estruturantes, antes de
avancar para conteidos mais complexos.

O planejamento elaborado pelos professores foi estruturado em uma sequéncia de aulas
gue buscavam garantir a consolidacdo dos conceitos basicos antes de avancar para conteidos
mais complexos. Inicialmente, reservaram momentos para a revisdo da tabuada, utilizando
atividades ludicas que estimulassem a memorizacdo e a compreensdo dos ndmeros inteiros,
visto que esses conhecimentos sdo essenciais para o trabalho com fracdes. Em seguida,
organizaram atividades que introduziam o conceito de fragdo por meio de exemplos concretos
e visuais, como a divisao de objetos ou figuras, facilitando a associacdo entre a fracao e a parte
de um todo. Para abordar fragdes equivalentes, planejaram o uso de materiais manipulaveis,
como tiras de papel ou dobraduras, permitindo que o0s estudantes experimentassem e
visualizassem a equivaléncia entre diferentes representacdes fracionarias. Além disso, foram
desenvolvidas atividades especificas para a realizacdo das operacdes de adicdo, subtracao,
multiplicacdo e divisdo de fracGes, priorizando a compreensao dos processos envolvidos, como
a busca pelo denominador comum, o uso do inverso multiplicativo e a aplicacdo desses
conceitos em situagdes contextualizadas. Ao longo do planejamento, os professores enfatizaram
a importancia do uso de estratégias diversificadas, valorizando o dialogo, a reflexdo e a
construcéo ativa do conhecimento.

Em diversos momentos, os professores expressaram preocupac¢des em relagcdo ao ensino
de algebra, destacando a importancia de que esse contetido fosse abordado de forma estruturada,
sequencial e articulada com os demais eixos da Matematica. Como encaminhamento prético,

propuseram que a introducao dos conceitos algébricos ocorresse preferencialmente no terceiro
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trimestre do ano letivo, apos a consolidacdo de uma base solida nas operag6es fundamentais e
no trabalho com fracdes. Da mesma forma, refletiram sobre a necessidade de garantir a
continuidade do ensino de geometria ao longo do ano, defendendo a organizacéo de um periodo
semanal exclusivo para esses contetdos, de modo a favorecer a integracéo entre as diferentes
unidades tematicas. Essa proposta foi acolhida de forma unanime, evidenciando o carater
colaborativo, reflexivo e comprometido que norteou o grupo de estudos.

Essa decisdo coletiva ilustra 0 modo como o0 grupo se constituiu como um espacgo de
responsabilidade profissional compartilhada, traduzindo, na prética, a perspectiva de N6voa
(2009), segundo a qual o exercicio docente exige um olhar atento as rotinas de trabalho e a
constante disposicado para mudancas e inovacdes. Nesse contexto, uma das discussdes centrais
foi a necessidade de revisar e aprimorar os documentos orientadores da rede municipal, de
modo a garantir maior coeréncia entre as expectativas de aprendizagem, os objetos de
conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas em cada etapa de ensino.

A partir dessa reflex@o, o grupo de professores assumiu a tarefa de estudar criticamente o
Referencial Curricular da Rede Municipal de Flores da Cunha, alinhando-o as diretrizes
normativas vigentes e, principalmente, as necessidades reais de ensino e aprendizagem
observadas no cotidiano escolar. Desse movimento nasceu um plano de trabalho coletivo,
cuidadosamente estruturado para servir de guia ao trabalho pedagdgico dos professores de
Matematica da rede.

Mais do que um planejamento de sala de aula, esse processo configurou-se como um
planejamento organizacional de carater sistémico, voltado a orientar e subsidiar a préatica
pedagdgica em uma perspectiva de rede. Essa iniciativa fortaleceu o dominio dos professores
sobre as habilidades essenciais da Matematica, fomentou o didlogo entre pares e reafirmou o
compromisso com uma educacao contextualizada, equitativa e de qualidade.

Conforme destaca Freire (1996), movimentos como esse ampliam a consciéncia coletiva,
fortalecem a identidade do grupo e consolidam o professor como sujeito ativo na transformacéo
da sua realidade profissional. Assim, a constru¢do e a divulgacdo desse plano de trabalho
coletivo se concretizaram como um conhecimento profissional pablico, nos termos de Névoa
(2021), que ganha legitimidade ao ser sistematizado, socializado e apropriado por todos. Nesse
sentido, o grupo de estudos consolidou-se como um espaco de producdo de saberes e de
fortalecimento da profisséo, reafirmando a importancia da cooperacéo e da corresponsabilidade
no ambito da Rede Municipal de Ensino.

Outros temas também foram amplamente debatidos no a&mbito do grupo de estudos,

porém, apesar de gerarem relevantes reflexdes e trocas de experiéncias, ndo chegaram a se
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consolidar em planejamentos especificos durante o periodo dos encontros analisado. Entre eles,
destacam-se as discussdes sobre o fortalecimento das habilidades de leitura e interpretacéo de
textos matematicos, reconhecidas como fundamentais para a compreenséo de enunciados e para
o desenvolvimento do raciocinio I6gico. Outro ponto bastante comentado foi a necessidade de
trabalhar de forma mais consistente a interdisciplinaridade, integrando a Matematica a outras
areas do conhecimento por meio de projetos e atividades contextualizadas, visando ampliar o
sentido dos contetidos para os estudantes.

Além disso, os professores propuseram acdes voltadas ao desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, especialmente aquelas que envolviam estratégias para
estimular o apoio emocional, o foco e a concentracdo, a persisténcia, aspectos fundamentais
para a resolucdo de situacdes-problema e a resolucdo de calculos matematicos. Por fim,
destacou-se o desejo de aprofundar o uso de metodologias ativas em outros topicos da
Matematica, para além dos nimeros inteiros e fracdes, incluindo o ensino de algebra, fungdes
e geometria, de forma a promover maior engajamento e participacdo dos estudantes nas aulas.
Esses temas permanecem como perspectivas de trabalho a serem retomadas em encontros
futuros, reforgando o potencial do grupo de estudos como espaco de formagao continua, didlogo
e construcdo coletiva de saberes.

Sendo assim, ha evidéncias que este movimento de planejamento realizado no grupo de
estudos possibilitou um trabalho em equipe e a construcdo de um novo espaco publico de
formagdo, integrando a visdo de realidade trazida pelos professores aos desafios
contemporaneos da educacdo. De acordo com 0s depoimentos, 0 grupo de estudos se tornou
relevante por promover a colaboracdo e a partilha entre profissionais da mesma area do
conhecimento, destacando que as trocas, o didlogo e o trabalho em grupo aumentaram a
confianca e, consequentemente, a seguranca na acao pedagogica. Segundo a professora Maria
(2024) “Sempre que fazemos trocas de experiéncias entre colegas de mesma area ou disciplina,

nos sentimos mais seguras no nosso fazer pedagdgico.” (Maria, 2024).

O grupo contribuiu imensamente na troca de experiéncias, ideais, planejamentos e
discussbes. Nos tranquilizamos quando ouvimos colegas expondo as mesmas
situacOes vivenciadas em sala de aula, enfim os mesmos desafios. Considero muito
rica essas trocas de experiéncias e discussdes, onde cada professor contribui muito
com as suas experiéncias vivenciadas (Dorothy, 2024).

Vale destacar que, para essa professora, diversas acdes contribuiram para tornar o grupo
de estudos relevante e significativo, como o planejamento conjunto, as discussoes e as vivéncias

compartilhadas. A possibilidade de validar preocupac@es individuais, considerando-as como
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questdes comuns ao coletivo, revelou-se essencial para a construcdo de solugdes conjuntas
diante dos desafios enfrentados em sala de aula. O que se observa é que esse movimento pode
ter gerado um sentimento de seguranca ao compartilhar experiéncias semelhantes, reforcando
a colaboragdo como um dos pilares fundamentais para o aprimoramento da pratica pedagdgica
e para tornar os desafios mais faceis de serem enfrentados.

A professora Hipatia (2024) destaca que “sim, o grupo contribuiu para minha formacao.
Ofereceu um ambiente colaborativo onde todos puderam compartilhar conhecimentos, discutir
conceitos e aprender de forma ativa.” Esta afirmacéo, corrobora com as evidencias que 0 grupo
de estudos fortaleceu a formacéo continuada do professor ao se constituirem por meio de um
ambiente colaborativo, tornando-se um componente essencial para o crescimento profissional.

Desta forma, o que se pode considerar é que os professores, durante o grupo, tomaram
consciéncia critica sobre as realidades existentes na Rede Municipal de Ensino e se mobilizaram
para agir de forma coletiva, transformando a prépria pratica pedagdgica e o arduo processo de
ensinar. Ou seja, ao longo do processo observou-se evidéncias da constru¢do do conhecimento
profissional desses professores. De acordo com No6voa (2009) o conhecimento profissional
docente € um conhecimento que estd na docéncia e se elabora na acdo pedagdgica. Um
conhecimento que esta na profissdo, que se define em uma dindmica de partilha e de coletivo.
Um conhecimento que esta na sociedade e que se projeta para fora da esfera profissional e,
portanto, se constitui em um espaco publico. Um conhecimento contextualizado, em
permanente (re)construcdo, que se elabora a partir das experiéncias vivenciadas pelos
professores, pois de acordo com No6voa (2021, p. 66), “o conhecimento profissional docente
funda-se na singularidade pedagogica”, tal qual o ato de planejar.

Toda essa analise em profundidade também direcionou o olhar da pesquisadora para 0s
movimentos de transformacdo vivenciados pelos professores, permitindo olhar tanto a
dimensdo pessoal quanto a profissional, especialmente no que se refere a constituicdo de suas
identidades. Nesse processo, emergem questionamentos potentes: como se constitui o professor
de Matematica que se transformou em protagonista desta pesquisa? De que maneira a
formacdo continuada o atravessou e contribuiu para a sua pratica pedagogica? Trata-se de
perguntas complexas, de respostas multifacetadas, mas que sinalizam a continuidade do
caminho investigativo: o aprofundamento e a analise dos dados que deram origem a segunda

categoria de analise deste estudo: o professor de Matematica.
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6 “SER” PROFESSOR DE MATEMATICA IMERSO NO PROCESSO CONTINUO
DE FORMACAO

A UNESCO (2021) reconhece a educacdo como uma poderosa ferramenta de
transformag¢do profunda, evidenciando-a como um direito humano, ao longo de toda a vida.
Também fortalece a ideia da educagdo como uma responsabilidade mundial e, portanto, enfatiza
a necessidade de reformar a educacdo como um projeto publico € como bem comum,
evidenciando a necessidade de participag¢do e de decisdo dos cidaddos. A ideia de investir no
futuro e no processo de transformagao da educacao esta latente, mas € preciso, abrir aqui, um
espago para refletir sobre o papel do professor neste processo, pois segundo Novoa (2023, p.
27) “para investir no futuro precisamos investir nos professores”.

Olhar para a perspectiva do professor de Matematica, como uma categoria de analise
que compde o corpus, é um convite para refletir sobre a complexidade de sua prética, seus
dilemas cotidianos, suas formas de ressignificar o ensino e de se constituir diante das demandas
de um contexto educacional em constante transformacdo. E também uma oportunidade de
valorizar a experiéncia pedagogicas como lugar de producdo de saberes, onde o professor ndo
apenas ensina, mas constroi conhecimento, identidade e sentidos para a sua atuagdo. Novoa
(2023, p. 25) destaca que “os professores vivem varios dilemas, num tempo marcado por
transformagdes profundas na educagdo. Nao sdo dilemas novos, mas tornaram-se mais nitidos
nos ultimos anos, em particular, durante a crise pandémica (2020-2022)”.

Pelo viés filosofico, segundo Machado (2003), a palavra “professor” ¢ analisada a partir
de suas origens no latim. De acordo com filésofo, o termo deriva do verbo “profiteri”, que ¢é
composto por “pro” (a frente, publicamente) e “fateri” (declarar, confessar). No sentido
etimologico da palavra, “professor” refere-se a alguém que declara publicamente ou professa
um saber ou conhecimento. Para Rios (2019, p.420), a palavra “professor” ¢ definida como
“aquele que professa ou ensina uma ciéncia, uma arte; mestre.

De acordo com as defini¢cdes apresentadas, o termo “professor” pode ser compreendido
como alguem que detém um saber sistematizado e tem como missao social compartilha-lo com
os demais, assumindo, assim, um papel de destaque na construgcdo do conhecimento coletivo.
Entretanto, com base nos dados construidos nesta pesquisa, que dizem respeito ao contexto
educacional investigado, compreende-se que essa concepcao, embora valida, é insuficiente para
descrever a complexidade de ser professor nos dias atuais.

Para Novoa (2023), o professor também é um profissional que se constroi de forma

continua, a partir das experiéncias que vive, das praticas que desenvolve e das reflexdes que

!
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realiza sobre seu proprio fazer pedagdgico. Ainda Segundo NAvoa (2009) é possivel afirmar
que cada professor se constitui em meio as experiéncias que atravessa, em um movimento
constante de formacéo e transformacéo. No entanto, as narrativas dos professores protagonistas
desta pesquisa revelam que ser professor de Matematica carrega marcas de profundas
transformacGes, que ndo sdo pontuais, mas sim continuas e permanentes.

Essas mudancas dizem respeito tanto as exigéncias externas impostas pelas politicas
educacionais, quanto as inquietacdes internas dos proprios professores diante dos desafios
cotidianos, das especificidades da disciplina e do compromisso com a aprendizagem dos
estudantes.

O eu professor foi uma constante transformagdo. Eu, professora que cheguei na escola
naquele momento, ha muito tempo atras, era uma professora que planejava as coisas
e tinha o saber e os alunos nio tinham muito acesso. E hoje, o eu professor ¢ um

professor transformador, que tenta buscar sempre o aluno como o protagonista da
historia, porque ele tem elementos para ser (Hipatia, 2024).

O que se observa no discurso desta professora e uma reflex&o sobre as transformacoes
que ocorrem no seu desenvolvimento pessoal, na pratica pedagogica e no contexto educacional
ao longo de sua trajetoria profissional. Essas transformacgdes nao sdo estanques, mas se dao em
um movimento continuo, marcado por desafios, aprendizagens e ressignificacdes. Essa
perspectiva vai ao encontro das concepgOes de Freire (1996), que afirma que o professor se
transforma junto com seus estudantes, em um processo dialdgico, reflexivo e ativo.

Essa ideia também é evidenciada no depoimento da professora Sofia (2024), ao afirmar:
“Eu vejo hoje o nosso eu professor como um professor dindmico, um professor que tem que
procurar sempre recursos de diferentes naturezas, ora tecnologia, ora o tradicional. Tem que
fazer funcionar!”. A fala evidencia que o professor precisa estar em constante movimento,
buscando novas estratégias, quebrando paradigmas e se preparando para enfrentar os desafios
que surgem. A mesma professora traz, ainda, uma importante reflexdo e um alerta em relacéo
as mudancas provocadas pela pandemia no contexto educacional, apontando para a necessidade

de ressignificacdo da pratica pedagogica diante das transformaces vividas:

Eles vivem num contexto diferente que ndo da pra ser como a gente fazia antigamente.
Entao, acho que o professor, assim, eu em sala de aula, a gente tem que se reinventar
todo dia, né? Néo ¢é s6 assim, ah, veio a pandemia, deu um choque. A gente teve que
aprender muita coisa ali durante a pandemia ou pods-pandemia, mas eu acho que ja
vem vindo isso. Nao da assim, ah, aconteceu a pandemia e voltar como era antes. Foi
uma quebra ali, ndo tem como ser do mesmo jeito (Sofia, 2024).
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Esse relato demonstra ndo apenas uma preocupac¢ao, mas também um cuidado diante das
transformacGes sociais que alteraram a realidade educacional atual. Mais do que reconhecer as
mudancas, ele evidencia o olhar sensivel e engajado do professor frente a um dos maiores
desafios vivenciados pela educacdo, a pandemia do COVID-19. Nesse sentido, Novoa (2023,
p. 114) destaca que, durante o periodo pandémico, “as melhores respostas vieram dos
professores que, por meio de dindmicas de colaboracdo, conseguiram promover propostas
robustas, com sentido pedagogico e preocupac@es inclusivas”.

A pandemia esta representando um marco significativo na trajetéria profissional dos
professores, pois todos aprenderam com ela e, de alguma forma, foram transformados. O
professor Euler (2024) relata que iniciou sua trajetdria profissional na Rede Municipal de
Ensino de Flores da Cunha no final da pandemia e, por isso, 0 grande marco em sua ainda curta
caminhada na docéncia foram as dificuldades emocionais e comportamentais enfrentadas por
professores e estudantes nesse periodo.

Esse contexto evidencia a urgéncia de se compreender o papel do professor como alguém
em constante transformacéo, capaz de ressignificar sua pratica diante dos desafios impostos
pelas mudangas sociais, culturais e educacionais. A experiéncia da pandemia, com todas as suas
implicacdes, reforcou a importancia da formacao continua e da disposicao para aprender e se
reinventar. Ser professor requer adaptacdo permanente as novas realidades que se apresentam
no cotidiano escolar diariamente.

Essa consciéncia de se reconhecer como um ser em constante transformacao,
comprometido com a melhoria e a ressignificagdo do ensino, enquanto agente de mudanca em
seu contexto de atuacgdo, representa 0 movimento vivenciado pelos professores protagonistas
desta pesquisa ao longo da formacdo continuada proposta neste estudo. Imberndn (2009)
destaca que as transformacbes vividas pelo professor também emergem do planejamento
colaborativo, da troca de experiéncias e da aprendizagem coletiva, pois é esse movimento que
impulsiona o desenvolvimento profissional. “E um coletivo que trabalha com pessoas e,
portanto, pode potencializar e contribuir para criar transformacdes sociais” (Imbernén, 2009, p.
70). Da mesma forma, Ndévoa (2009) defende que a partilha de experiéncias entre professores
é essencial para que crescam e se desenvolvam juntos, uma vez que, na pratica educacional, o
isolamento profissional representa um dos principais obstaculos a transformacao.

O relato da professora Maria também evidencia:

A gente tem que ir sim, estudando e buscando, porque a gente ndo pode parar no tempo
e diante dessas necessidades que os nossos alunos tém, né? Entdo, a gente muda as
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vezes de realidade e precisa estar preparado para ser bem dinamico, pra conseguir,
assim, realizar um trabalho como se espera de nds (Maria, 2024).

Essa postura reflexiva é evidenciada também no relato da professora Katherine (2024),
quando compartilha que, a partir da formagdo continuada proposta neste estudo, passou a
repensar suas abordagens metodoldgicas, buscando maior proximidade com a realidade dos
estudantes e desenvolvendo estratégias. Seu depoimento reforca a ideia de que o professor de
Matematica ndo apenas ensina, mas aprende continuamente com sua pratica, com os estudantes

e com o contexto em que esta inserido.

Eu comecei a analisar a minha trajetoria, de professora de matematica, desde quando
eu comecei até agora. E nesse processo de analise, eu percebi que a gente nunca para
de estudar, a gente nunca para de buscar alguma coisa, estamos sempre em
movimento. Quando tem alguma coisa a gente vai, a gente busca, as vezes nao ta
dentro do nosso alcance, entdo a gente deixa pra mais adiante. E a gente td sempre
tentando pegar alguma coisa diferente pra tentar preparar uma aula mais atrativa, para
que os alunos aprendam, pra que eles consigam seguir em frente nos estudos deles
(Katherine, 2024).

A exemplo da professora Katherine, o professor em transformagdo é aquele que
compreende o papel central do estudante no processo de aprendizagem e ajusta sua pratica para
facilitar essa construcdo ativa. Segundo Becker (2012), essa professora reconheceu que o
processo de ensinar e aprender é dindmico e requer flexibilidade. Seu relato corrobora ainda
com as concepgdes de Imberndn (2009), ao destacar que o professor esta em constante
evolucdo, seja nas dimensdes pessoal, profissional ou social, ressignificando continuamente sua
pratica a partir das demandas do contexto e das interacdes estabelecidas com os estudantes e
com seus pares.

Sendo assim, ha evidencias que identificam que se faz necessario considerar que 0 termo
“professor”, compreendido na sua dimenséo profissional, precisa ser ampliado e entrelagcado ao
termo “ser”, que remete a sua dimensdo pessoal. Essa articulacdo aponta para um processo de
construcdo da identidade profissional, no qual os professores passam a se reconhecer como
sujeitos que ensinam, mas também sentem, refletem, escolhem, interagem e se transformam.
Assim, suas identidades profissionais sdo constituidas a partir de um entrelagamento entre
experiéncias vividas, valores pessoais, afetos, escolhas pedagogicas e sentidos construidos na
pratica e nos processos de formacdo, permitindo que eles se reconhegcam no “ser professor de

Matematica ”, um ser em constante formacdo, reflexdo e acéo.
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6.1 “SER PROFESSOR DE MATEMATICA”

A complexidade da expressdo “ser professor de matematica” reside, em parte, na riqueza
de significados que a palavra “ser” carrega. Machado (2003) traca a origem do termo, enquanto
Rios (2019) elucida sua versatilidade, demonstrando que “ser” pode tanto designar um modo
de existir quanto qualificar um individuo. Ao se compreender essa multiplicidade, abre-se
caminho para uma anélise mais completa do papel e da identidade do professor de Matematica.

De acordo com Machado (2003), a palavra “ser” tem origem em vérias linguas indo-
europeias, derivando da raiz protoindo-europeia es, que significa “existir” ou “ser”. No latim,
0 verbo correspondente é “esse”, com o mesmo significado, o que se mantém na Lingua
Portuguesa. Para Rios (2019, p. 471), “ser” é definido como verbo e predicado, com
significados como: “ter um atributo ou um modelo de existir; estar; existir; ficar; prover;
proceder; ser de; pertencer; ter a natureza de; causar; produzir; consistir; ser formado; ser
digno”. Além disso, Rios (2019, p. 471) também apresenta “ser” como um substantivo
masculino, definido como “aquele ou aquilo que é; ente; existéncia; realidade”.

Do ponto de vista filosofico, para Abbagnano (2007), o “ser” constitui um dos conceitos
mais fundamentais da filosofia, sendo objeto de estudo e debate desde a Grécia Antiga até os
dias atuais. Segundo o fildsofo, o termo “ser” possui dois usos fundamentais: o uso predicativo
e 0 uso existencial.

No uso predicativo, 0 “ser” se desdobra em trés doutrinas: a da ineréncia, a da identidade
e a da relacdo. Nesse sentido, 0 “ser” pode estar vinculado a esséncia das coisas, ou seja, aquilo
que confere a algo a sua verdadeira natureza - em outras palavras, aquilo que faz com que seja
0 que é. Segundo Abbagnano (2007), o “ser” é, muitas vezes, compreendido também como
existéncia, o fato de algo existir. Trata-se da afirmacdo de que uma coisa ou entidade possui
existéncia, distinguindo o que “é¢” daquilo que “nédo €”.

Ja no contexto existencialista, 0 “ser” é concebido como um campo de escolhas e
possibilidades: a liberdade de existir e de se definir por meio das proprias acdes. Em
contrapartida, o0 “ndo-ser” representa o campo das impossibilidades ou do nada. J& para
Heidegger (2006), o “ser” ndo é uma entidade, mas deve ser compreendido como o0 modo de
ser proprio do humano, aquilo que caracteriza sua existéncia no mundo.

Tendo em vista as definigdes e concepcdes filosoficas apresentadas, pode-se considerar
gue o “ser”, enquanto expressdo da esséncia de uma pessoa, ao se unir ao “professor”, constitui
0 “ser professor” como um ser vivo e consciente, que constroi continuamente sua identidade,

sua natureza, suas emogoes, suas dimensdes pessoal e profissional, bem como seus processos
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de evolucdo e transformacédo, com o proposito de contribuir com a educagéo. Essa compreensao
se alinha com a concepc¢éo de Freire (1996) de educacdo como prética da liberdade, em que o
professor, a0 assumir uma postura critica e dialogica, compromete-se com a autonomia e com
a formacdo integral do estudante, reconhecendo-se também como sujeito em constante
formacdo. Com as concepcdes que NoOvoa (2009), quando afirma que o professor deve se
envolver em processos continuos de aprendizagem, que ndo se reduzem a cursos ou
capacitacOes, mas que acontecem no exercicio cotidiano da profissdo, na reflexdo sobre a
pratica e na partilha com o outro. O “ser professor”, portanto, ndo € um estado fixo, mas um
processo em constante movimento, atravessado por experiéncias, valores e sentidos que se
renovam em cada acdo educativa.

O “ser professor” € também exemplo: influencia comportamentos, praticas éticas e
relagdes pautadas no respeito matuo. Tem consciéncia de que a forma como enfrenta os desafios
e como se relaciona com seus estudantes influencia diretamente o ambiente educacional. Esse
ser carrega ainda a missdo de estar atento as questdes emocionais e sociais que afetam o
aprendizado e o bem-estar de seus estudantes, reafirmando o seu compromisso ético e politico.

Por outro lado, o “ser”, enquanto verbo, indica 0 ato de existir ou de estar presente
(Cunha; Cintra, 2008). Assim, o ser professor implica estar verdadeiramente presente no
processo educativo, como alguém que vivencia o0 processo, participa do cotidiano escolar e
constrdi, em conjunto com os estudantes, outros professores e a comunidade escolar, caminhos
para uma educacdo de qualidade. Cunha (2008a) reforca essa ideia ao afirmar que a
profissionalidade do professor se constitui na relacdo entre o saber, o fazer e o ser, exigindo do
professor uma presenga ativa, reflexiva e sensivel frente as maltiplas dimensdes da pratica
pedagdgica.

O “ser professor” configura-se, nesse sentido, como um mediador essencial, que colabora
para o desenvolvimento das habilidades dos estudantes, estimulando o pensamento critico e a
autonomia. Essa mediac&o, vai ao encontro das concepcdes de Freire (1996). E na presenca
auténtica e engajada do professor que se constréi um espago pedagdgico, em que o ensinar e 0
aprender se entrelacam.

NoOvoa (2009) também ressalta que o professor ndo atua isoladamente, mas como parte
de uma rede de relagdes que o constitui e o transforma. O “ser professor”, portanto, ndo é apenas
uma fungdo, mas uma identidade em constante construgdo, que se expressa na convivéncia, na
colaboracéo e na formac&o coletiva. Estar presente, nesse contexto, é estar disponivel para o

dialogo, para a escuta e para a transformacdo mutua que o ambiente educativo propicia.
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Da mesma forma, o “ser”, enquanto verbo de ligagéo, ao se conectar com o “professor”,
pode indicar que “ser professor” € estar inserido em uma rede de conexdes: com 0s sujeitos,
com o conhecimento, com 0s processos. Trata-se de alguém que constrdi a educa¢do como um
bem comum, sempre unindo propositos e buscando atingir objetivos coletivos. Essa perspectiva
estad em sintonia com Névoa (2009), que defende a valorizacdo de uma identidade construida
na e pela relacdo com os pares, com 0s estudantes, com a comunidade e com 0s saberes que
circulam na escola.

O “ser”, ao unir-se ao termo “professor”, revela o “ser professor” sob uma perspectiva
filosofica, relacionada a existéncia e a esséncia de algo mais profundo, como parte fundamental
para que 0s processos de ensino e aprendizagem possam existir. Trata-se de assumir um
compromisso publico com a educacéo e com o seu desenvolvimento integral, constituindo-se
em alguém estd em constante aprendizado, em permanente processo de desenvolvimento e
formacéo, tanto pessoal quanto profissional.

NoOvoa (2009) também reforca essa ideia ao afirmar que néo existe identidade profissional
pronta ou acabada. Pode-se considerar, portanto, que o0 “ser professor” &€ um processo
permanente de construgdo, que se da na experiéncia, na escuta, no dialogo e na convivéncia
com os diferentes saberes presentes no espago escolar. Assim, o0 “ser professor”, se constitui
enguanto existéncia e esséncia, estd sempre em movimento, em busca de sentido e significado
para sua atua¢do no mundo.

E importante evidenciar que um “ser” nem sempre se torna um “professor”, assim como
um “professor” nem sempre se constitui verdadeiramente como um “ser professor”. Da mesma
forma, nem todo “ser professor” se torna, de fato, um “ser professor de Matematica”, pois isso
requer uma construcao identitaria ainda mais especifica, que envolve saberes proprios da area,
praticas pedagdgicas diferenciadas e um compromisso com 0 pensamento matematico e sua
didatica. O “ser professor de Matematica ”, portanto, é resultado de um movimento continuo de
formacao, pertencimento e compromisso com o ensino da Matemética como linguagem, como
construgcdo humana e como instrumento de leitura do mundo

Portanto, ao definir-se o conceito de “ser professor”, os achados da pesquisa possibilitam
identificar as principais caracteristicas que constituem o “ser professor de Matematica”,
revelando uma identidade propria, que vai muito além do ato de ensinar contetdos, habilidades
ou conceitos matematicos. Os dados evidenciam ainda que esse processo de identidade esta em
permanente construgdo e é profundamente influenciado pela formacdo inicial e continuada,
pelas vivéncias pessoais e profissionais e pelo contexto em que o professor atua. Nessa

perspectiva, compreender o “ser professor de Matematica” é reconhecer a singularidade de um
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papel que requer articulagdo constante entre saber, ser e fazer, diretamente relacionado ao
conhecimento matematico e a pratica pedagogica.

Sendo assim, para os professores protagonistas da pesquisa, € preciso ter coragem,
acreditar na pratica pedagdgica como uma ferramenta de transformac&o e estar verdadeiramente
implicado no processo para vivenciar a experiéncia de tornar-se um “ser professor de

Matematica .

Ser professor de Matematica é ser desafiado constantemente a mostrar para os alunos
que a Matematica é muito mais que uma disciplina obrigatdria no curriculo escolar, é
mostrar para eles a beleza da Matematica, que ela esta presente em grande parte das
situacOes do dia a dia, na l6gica, na padronizagao de situagdes, na beleza da natureza,
mostrar que Matematica é muito mais do que simplesmente fazer calculos (Ada,
2024).

Ser professor de Matematica é ter amor pelo ensinar, paciéncia para enfrentar os
obstaculos diérios que nos sdo propostos, resiliéncia, empatia, além de estar sempre
em constante atualizacdo, buscando formas simples, interessantes e criativas para
atrair os estudantes, tornando assim o “fantasma” da matematica como € vista por
alguns como uma disciplina prazerosa e de grande e indispensavel importancia para
suas vidas (Emmy, 2024).

Ser um professor de Matematica exige ndo apenas o conhecimento profundo da
matéria, mas também habilidades pedagdgicas, paciéncia, empatia e a capacidade de
inspirar e motivar os alunos, encontrando maneiras de tornar a Matematica
interessante e relevante na resolucdo de problemas, despertando sempre o interesse
pela aprendizagem e pelo pensamento Idgico. (Hipatia, 2024).

As professoras protagonistas da pesquisa evidenciam que “ser professor de Matemaética”
é ser capaz de revelar aos estudantes a beleza e a presenca da Matematica no cotidiano, nas
formas da natureza, na l6gica e na organizagio do mundo. E, também, exercer um papel sensivel
e comprometido com a formacdo humana, sendo necessario amor pelo ensinar, paciéncia,
empatia, resiliéncia e constante atualizagdo. Os depoimentos acima destacam que o professor
de Matematica precisa reinventar sua pratica, tornando a disciplina acessivel e interessante,
superando o estigma de ser um “fantasma” na vida escolar e transformando-a em uma
ferramenta de compreenséo e intervencdo no mundo.

Assim, o “ser professor de Matematica” constitui-se em uma missdo que alia
conhecimento técnico e sensibilidade pedagdgica, promovendo processos dinamicos,
atravessado por vivéncias, dilemas, reflexdes e reconstrugdes constantes, revelando um sujeito
gue ensina, mas que também aprende, se reinventa e se transforma a partir de suas experiéncias
formativas e da interlocugdo com seus pares. Essa perspectiva encontra eco nas reflexdes de
Freire (1996), ao afirmar que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades

para a sua propria producdo ou a sua construcdo” (Freire, 1996, p. 47).
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Sendo assim, pode-se considerar que “ser professor de Matematica” transcende a simples
funcdo de ensinar matematica. Envolve uma existéncia consciente e comprometida, que se
constrdi a partir da esséncia do ser, da presenca no cotidiano escolar e da relacdo com o0s
estudantes, o conhecimento e a comunidade. Ser professor, nesse sentido, é pertencer,
transformar e construir a educagcdo como bem comum. Constituir uma identidade profissional
especifica, que articula saberes proprios da area, praticas pedagdgicas intencionais e um
compromisso ético com o desenvolvimento do pensamento matematico e com a sua formacao.

O “ser professor de Matematica”, na perspectiva dos professores protagonistas desta
pesquisa, implica estar em constante processo de transformacgédo. Requer um olhar atento e
sensivel as realidades escolares, desenvolvimento emocional, dominio dos conhecimentos
matematicos, construcdo de uma identidade profissional s6lida e 0 compromisso com a pratica
pedagdgica, comprometido em ser um bom professor. A partir dessas percepcdes, apresentam-
se, a seguir, as principais exigéncias, identificadas pelos professores protagonistas para

pesquisa, para se constituir no “ser professor de matematica”.

6.1.1 Constitui-se no olhar atento e sensivel

Quando se fala em olhar, se vai muito além do conceito de visdo. Para Freire (1987), o
olhar ¢ um elemento essencial do processo educativo e esta relacionado a maneira como
observa-se e relaciona-se com o mundo. Da mesma forma, para Imbernén (2009), o olhar na
pratica docente dever ser compreendido como um processo de reflexdo critica, envolvimento
social e transformagdo continua. J&4 Novoa (2009) o olhar do professor deve ser um olhar atento,
compreensivo e sensivel as individualidades e as necessidades dos estudantes, justamente o que
o reverbera o discurso dos professores protagonistas da pesquisa. Assim como para Becker
(2012), o olhar do professor de Matematica e da escola tem um papel fundamental na mediagao
do processo de ensino e de aprendizado e na constru¢do do conhecimento pelos estudantes.
Segundo a professora Mary (2024) “Se a gente olhar para eles (estudantes), podemos pensar 1a
na frente enquanto professores!”

Segundo os dados construidos na pesquisa, o “ser professor de Matematica” deve
constituir-se no desenvolvimento de um olhar atento e sensivel as necessidades dos estudantes,
sempre considerando a incluséo, a diversidade, o processo de ensino e o desenvolvimento das
habilidades necessérias para que o estudante se torne protagonista de sua prépria aprendizagem.

A Matematica, enquanto conhecimento estruturado, permanece a mesma, mas o estudante nao;
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por isso, € necessario adaptar as praticas pedagogicas de acordo com as singularidades de cada
sujeito.
Eu penso que as habilidades, a gente fala tanto das habilidades do aluno, o professor
também precisa de habilidades, ¢ essas habilidades sdo, pra mim, a identidade
profissional. Vocé tem que desenvolver ao longo do tempo a habilidade de olhar para

o aluno, de conversar com ele, de atender aquela necessidade, seja emocional, seja
necessidade cognitiva (Euler, 2024).

Esse olhar atento e sensivel ao outro implica reconhecer o estudante em sua
individualidade, compreendendo suas historias pessoais e 0s contextos de vida que influenciam
diretamente o processo de aprendizagem. Trata-se de um olhar humano e inclusivo, voltado a
valorizacdo da diversidade, ao respeito as diferencas e a promogao da equidade, tanto no espaco
escolar quanto para além dele. Desenvolver uma visao abrangente e sensivel as questdes da
inclusdo €, portanto, um elemento essencial da identidade do “ser professor de Matematica”. A
professora Hipatia (2024) reforca essa perspectiva ao dizer “Eu vejo que o professor de
Matematica, ele precisa, assim, de muito equilibrio, de muita empatia, e flexibilidade pra poder
lidar com o aluno dele, né? A gente hoje entende que cada um tem as suas habilidades e
competéncias e... A gente precisa respeitar. Respeitar o tempo de cada um”.

O professor precisa ter um olhar atento e sensivel voltado para o coletivo, para o trabalho
colaborativo e para a valorizagdo da troca entre pares, fundamentado no dialogo e na construcéo
conjunta de saberes. Conforme Imbernén (2009), o olhar, enquanto ato pedagdgico, exige
reflexdo critica, sensibilidade ao contexto e compromisso com a transformacéo social. Nesse
sentido, esse olhar compartilhado torna-se essencial para qualificar a pratica pedagogica e
impulsionar processos de inovagdo na educagéo.

A construgdo do pensamento matematico, reconhecida como processo complexo e
continuo, exige do professor um olhar atento e sensivel, capaz de compreender as diferentes
formas de raciocinio dos estudantes, suas dificuldades especificas e as estratégias que
mobilizam para compreender conceitos e resolver problemas. Esse olhar, fundamentado na
escuta, na observacdo e na reflexdo, permite ao professor criar condigdes didaticas que
respeitem os tempos de aprendizagem, promovam a autonomia intelectual e favorecam a
elaboragdo de significados que ultrapassem a mera memorizagao de procedimentos.

Esse mesmo olhar atento e sensivel que o professor precisa ter para com os processos de
ensino e de aprendizagem, ele precisa ter também consigo mesmo, pois coloca em evidéncia o
seu desenvolvimento pessoal e profissional. Reconhecer-se como sujeito em constante

constru¢ao ¢ fundamental para enfrentar os desafios da pratica pedagdgica, reformulando suas
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acoes, fortalecendo sua identidade e buscando continuamente o aprimoramento do “ser
professor de Matematica”. A professora Hipatia descreve sua propria trajetdoria como uma

“constante transformacao™:

Eu, professora, eu tenho toda uma trajetéria ja, tenho uma historia, né? Eu estava aqui
brincando antes que eu ja tenha 33 anos de professora. Entdo, assim, o eu, professora,
foi uma constante transformagdo. O FEu, professor de hoje ¢ um professor
transformador, que tenta buscar sempre o aluno como o protagonista da historia,
porque ele tem elementos para ser (HIPATIA, 2024).

O professor que tem esse olhar tende a compreender a realidade de forma ativa, indo além
de uma postura meramente observacional. Trata-se de um engajamento com o contexto, no qual
o0 professor questiona, interpreta e se posiciona diante das situagdes vividas no ambiente escolar.
Assim, tende a desenvolver um olhar critico, que ndo se limita a entender o mundo, mas se
compromete com sua transformacéo, na perspectiva de tornd-lo mais justo e humano.

Evidencia-se que o desenvolvimento deste olhar atento e sensivel, a valorizagdo da
subjetividade, do afeto e da construgdo coletiva do saber precisa ser considerados elementos
fundamentais em propostas de formagdes continuadas. Assim, uma formagdo precisa atuar
como um estimulo para a constru¢do de uma pratica mais humanizada, onde o olhar sensivel ¢
considerado parte essencial da identidade profissional do professor de Matematica. Para Becker
(2012), a agado do professor precisa estar alicercada em uma postura reflexiva e comprometida
com a formacdo integral dos sujeitos, o que inclui o reconhecimento da subjetividade, do
dialogo e da dimensao humana do processo de ensinar e de aprender.

Outra caracteristica fundamental do “ser professor de Matematica” identificada neste
estudo, foi a atencdo ao desenvolvimento emocional, tanto do estudante quanto do préprio
professor. Cuidar das préprias emocdes € essencial para que o professor mantenha o equilibrio
necessario frente aos desafios da pratica pedagogica, contribuindo para uma atuacdo mais

consciente, reflexiva e transformadora. A professora Sofia destaca a importancia de:

Eu acho que todo professor tem que continuar estudando e buscando coisas novas e
entendendo o aluno. E ndo s6 a questdo assim da matematica em sala de aula, mas eu
acho que hoje em dia tu tem que cuidar bastante assim da questdo, acho emocional
também, que essas criangas estdo chegando na sala de aula. Eu acho que é uma coisa
que a gente tem que ter esse olhar diferenciado, que nao ¢ s6 trabalhar os calculos em
si em sala de aula e ter toda essa visdo mais humana também (SOFIA, 2024).

Essa preocupagdo com o aspecto emocional dos estudantes e a necessidade de um olhar
mais humano e diferenciado sdo cruciais para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem

acolhedor e eficaz. A professora Mary (2024), por sua vez, ressalta a importancia da persisténcia
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e da busca por motivagao para o proprio professor: “Eu acho também que a questio do persistir,
né? Porque sdo tantas coisas que perpassam aqueles 50 minutos ali.”

E nesse movimento de cuidado e percepg¢do das nuances do cotidiano escolar que o
professor fortalece vinculos e promove experiéncias significativas de constru¢cdo do
conhecimento matematico. Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel avancar para a
compreensdo de que tal constituicdo profissional também se sustenta pelo desenvolvimento

emocional, tema que serd explorado no subcapitulo seguinte.

6.1.2 Constitui-se pelo desenvolvimento emocional

Nesta secdo, aborda-se a importancia de integrar o desenvolvimento emocional ao ensino
de Matematica, considerando-o essencial para o aprendizado e ndo apenas um aspecto
secundario. Becker (2012) evidencia que o ensino de Matemética deve integrar o
desenvolvimento emocional como parte fundamental do processo de aprendizagem, indo além
da mera transmissdo de conceitos e formulas. Becker (2012) argumenta que emogdes como
ansiedade, confianca e motivacao influenciam diretamente o desempenho dos estudantes e, por
isso, precisam ser consideradas e trabalhadas pelo professor de forma integrada aos contetidos
matematicos. Nesse sentido, o professor deve ser sensivel as dificuldades emocionais que seus
estudantes enfrentam, promovendo um ambiente acolhedor que fortaleca a autoestima e a
confianca na aprendizagem da Matematica.

Assim, pensar o ensino da Matematica sem considerar a formagao ética e emocional do

estudante torna-se inviavel.

Meu papel de professor progressista ndo ¢ apenas o de ensinar matematica ou
biologia, mas sim, tratando a tematica que ¢, de um lado objeto de meu ensino,
de outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-lo a reconhecer-se como arquiteto
de sua propria pratica cognoscitiva (Freire, 1996, p.124).

Como evidencia Freire (1996), a professora Hipatia (2024) destaca que o
desenvolvimento emocional e o estimulo a aprendizagem, tdo necessarios aos estudantes,
também precisam ser potencializados no proprio professor de Matematica. Em suas palavras:
“eu vejo que o professor de Matematica precisa de muito equilibrio, de muita empatia e
flexibilidade pra poder lidar com o aluno, porque nés recebemos um aluno hoje, o aluno que
construiu conceitos e também o aluno que ainda ndo construiu”. A partir de sua fala, evidencia-

se que, além da empatia pelo conhecimento do estudante, o professor precisa de equilibrio para
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lidar com as situacdes adversas do cotidiano escolar e de flexibilidade para adaptar sua préatica
as diferentes realidades presentes na sala de aula. A narrativa da professora reforca, ainda,
outras competéncias que, em sua percep¢do, sdo caracteristicas essenciais do professor de
Matematica:
A gente tem que ter muito a empatia, o olhar, o equilibrio de poder aceitar isso. De
voltar, de ir pra frente um pouquinho e voltar de novo, o tempo todo. Isso ¢ muito
caracteristico do professor de Matematica. Porque em outras ciéncias, ah, todo mundo
tem facilidade nisso ou naquilo e vai indo, né? Agora que eu passei um contetudo de
historia, geografia, sociologia, passei, ok, a pessoa pode ir 1a e pode ler, mas o aluno
de matematica ndo! Por mais que ele queira estudar em casa, as vezes precisa aquele
ponto 14, que eu diria que ¢ a construcdo do conceito. Quando tu construires o
conceito, tu ndo consegues mais voltar atras. Tanto € que, as vezes, ele ndo consegue
isso no primeiro trimestre, mas 1a no segundo ele passa a dominar. Entdo, a gente vé
que ele n3o estava pronto naquele primeiro momento. S80 essas caracteristicas
proprias do professor de Matematica, o equilibrio, a paciéncia também para poder

perceber isso, ser paciente, compreender, olhar de novo, repetir, voltar atras. Tudo isso
¢ muito caracteristico do professor de Matematica (Hipatia, 2024).

Esse depoimento gerou um movimento unanime de confirmacéo por parte dos professores
protagonistas da pesquisa, demonstrando que todos concordavam com essa concepcao sobre 0
papel do professor de Matematica no desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Essa
visdo é também validada pelas professoras Emmy (2024) e Lise (2024), que reforcam a
importancia do equilibrio emocional, da empatia e da flexibilidade como competéncias

indispensaveis na pratica docente.

A gente tem que ter essa empatia, de enxergar ele (estudante) como um ser humano
que muitas vezes, ndo t4 com a cabega no que a gente tem para ensinar ¢ precisa de
outra aten¢do. Acredito que se tu nao tens essa sensibilidade, tu ndo consegues, tu ndo
vais ser um bom profissional, alids, ninguém. Mas a gente (professor) tem ainda mais
este lado. (Emmy, 2024)

A professora Caroline (2024), por sua vez, declarou: “eu costumo incentivar eles a néo
desistirem nas dificuldades. Olha, & no teu trabalho (o futuro emprego do estudante), tu vais
desistir? Vai ter muitas dificuldades. O ndo desistir, o persistir. Buscar solucGes diferentes,
enfim”. O que a professora Caroline expressa € o esforco em motivar seus estudantes a
desenvolverem resiliéncia, persisténcia e a capacidade de buscar alternativas diante dos
desafios, especialmente no aprendizado da Matematica. Para ela, essas virtudes sdo essenciais
ndo apenas para o desempenho escolar, mas também para a vida profissional futura, onde as
dificuldades continuardo a se apresentar. Essa mesma ideia é reforcada pela professora Mary
(2024), que também enfatiza a importancia da persisténcia como parte do processo de

aprendizagem e formacdo humana.
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Eu acho também que a questdo ¢ persistir. Porque sdo tantas coisas que perpassam
aqueles 50 minutos. Tantos fatores que vém externos, proprios deles (estudantes). E a
gente tem que estar sempre numa constante. Sempre tentando, buscando motivagéo
também pra gente mesmo, enquanto professor, pra ndo desistir. Tentando, ajudando
da melhor forma, adentrando o espago da aula (Mary, 2024).

A persisténcia na Matematica precisa ser reconhecida como um fator crucial tanto para o
sucesso do estudante quanto do professor. 1sso leva a reflexdo sobre o quanto as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes nessa area podem estar associadas a falta de perseveranca diante
de problemas complexos e a sensacdo de fracasso apos cometer erros. Para Becker (2012, p.
85), € preciso “errar até perder o medo do erro”. Trata-se da tdo necessaria resiliéncia em
Matematica. Diante disso, considera-se que o professor tem um papel fundamental na promocéo
da persisténcia. Como ja destacava Becker (2012), a Matematica ensina a importancia de ser
paciente e resiliente ao lidar com desafios complexos, valores que devem ser cultivados desde
0 ambiente escolar.

Sendo assim, ha evidencias que o “ser professor de Matematica” precisa estimular, tanto
em seus estudantes quanto em si mesmo, a persisténcia, valorizando o processo, as tentativas e,
principalmente, o erro como parte essencial da aprendizagem. Cabe a ele criar um ambiente que
reconheca e valorize o esforco e a superacao de desafios, em vez de focar exclusivamente em
resultados imediatos. Além disso, € fundamental que o professor se desafie continuamente e
proponha atividades instigantes, que favorecam o desenvolvimento do pensamento critico, a
formulacdo de hipoteses e a busca por solugdes criativas frente aos problemas.

Para Novoa (2012) o ensino envolve também a construgdo de relagdes humanas e neste
contexto, o desenvolvimento emocional dos professores tem um resultado direto tanto no
ambiente de aprendizagem, quanto na formac¢do e nas suas trajetorias profissionais. Por isso,
para Imbernon (2009) o desenvolvimento atitudinal e emocional deve fazer parte,
genuinamente, da formacdo permanente do professor. Segundo Imbernén (2009, p.101), “a
formacdo em atitude (cognoscitivas, afetivas e de conduta) auxilia no desenvolvimento pessoal
do professorado, numa profissdo em que a fronteira entre o profissional e a pessoa se esvaece”
e complementa:

A formag@o deve ajudar a estabelecer vinculos afetivos entre o professorado, a saber:
trabalhar com as emoc¢des, motivar-se, reconhecer as emocdes dos outros professores,
jé& que ajudara a conhecer as proprias emogdes e permitira situar-se na perspectiva do
outro (desenvolvendo uma escuta ativa, mediante a empatia e o reconhecimento dos

sentimentos do outro), sentir o que sente o outro. E sobretudo, a desenvolver a
autoestima docente (Imbernén, 2009, p.103).
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Desta forma, 0 que se observa € que os professores precisam desenvolver uma consciéncia
emocional que lhes permita enfrentar os desafios do cotidiano escolar, como o estresse, as
frustracOes e as complexas intera¢des humanas, de forma mais consciente e equilibrada.

Outro aspecto importante relatado pelos participantes da pesquisa é a afetividade, e
nomeada por Freire (1996) como “amorosidade”. Ser professor de Matematica, nessa
perspectiva, envolve ser afetuoso, criar vinculos e cultivar relacdes humanas. A professora
Maria (2024) evidencia que: “eu penso que tem um fator que interfere bastante na aprendizagem
deles, que é quando tu consegues te aproximar mais do aluno. Tu os conquistas antes, pra depois
dar a tua Matemaética”. Sua fala revela que a construcao de vinculos afetivos é uma estratégia
potente para promover 0 engajamento e a aprendizagem, aproximando o estudante da
Matematica por meio da confianca e da empatia. O ato de ensinar deve estar impregnado de
respeito, cuidado e compromisso com o outro, conforme evidencia Freire (1996).

O que os professores protagonistas da pesquisa evidenciam também ¢ que muitos
estudantes demonstram dificuldades em aprender Matematica ou até mesmo desenvolvem uma
verdadeira aversao por essa area do conhecimento. Nesse contexto, o “ser professor de
Matematica” precisa despertar o interesse € o amor pela disciplina. Cabe a ele promover uma
abordagem que revele o lado fascinante da Matematica, sua beleza intrinseca, 16gica estruturada
e suas inimeras aplica¢des no cotidiano e em diferentes areas do saber. A professora Mary
(2024) destaca essa preocupacdo ao afirmar: “eu penso que, primeiramente, a gente tem o
desafio de mostrar para os alunos que a Matematica nao ¢ aquele bicho de sete cabecas que eles
veem. E eu me vejo diante deste desafio sempre. Busco trabalhar de uma forma que cative eles”.

Aprender Matematica precisa fazer sentido para o estudante. Como ressalta a professora
Caroline (2024): “n&o precisa que eles (os estudantes) se apaixonem, mas pelo menos que eles
vejam aquilo de uma maneira importante e que eles possam usar na vida”. Essa fala revela a
importancia de apresentar a Matemaética de forma contextualizada, proxima da realidade dos
estudantes, para que ela seja compreendida como Util e relevante. Becker (2012) corrobora essa
ideia ao afirmar que é necessario estimular o interesse por aprender Matematica, ajudando os
estudantes a vencerem o medo de errar e a desenvolverem autoconfianca diante dos desafios.
Para Becker (2012), 0 “ser professor de Matematica” precisa atuar como motivador e inspiracéo
para seus estudantes.

Desenvolver competéncias emocionais, saber enfrentar frustracdes, cultivar a resiliéncia
e despertar o interesse dos estudantes pela Matematica sdo aspectos essenciais que devem

compor a identidade do “ser professor de Matematica”. Esses elementos ndo apenas fortalecem



197

a atuacdo do professor, mas também contribuem para um ensino mais eficiente e para processos

de aprendizagem, humanizados e transformadores.

O professor precisa ser uma pessoa ética, ser o exemplo e buscar o equilibrio de
conseguir trazer, explicar pra eles, trazer essa nogdo de que as vezes a gente consegue,
a gente pode trazer, sei 14, o conteudo de uma forma mais divertida, de uma forma
mais ludica, mas que ndo é sempre que isso vai acontecer (Lise, 2024).

A narrativa da professora Lise (2024), além de reforcar a importancia de ser ético, manter
o0 equilibrio emocional e atuar como exemplo para os estudantes, chama a atencdo para outro
aspecto essencial a ser desenvolvido pelo “ser professor de Matematica”: conhecer a
Matematica. Essa competéncia esta diretamente ligada ao dominio dos conteudos e a clareza na
conducao das aulas, o0 que nos remete a necessidade de conhecer profundamente a Matematica
e Seus conceitos, tema da proxima secao.

O que se observa € que a formagado pode ter favorecido o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, como empatia, resiliéncia, escuta e comunicagdo. O professor Euler (2024)
destacou a importancia de trabalhar com pessoas, conversar com os colegas e dar atengdo as
questdes emocionais como parte da construg¢ao identitaria do professor. Ao mesmo tempo, a
professora Katherine (2024) ressaltou como uma simples conversa entre colegas pode gerar um
“insight” e transformar uma situagdo desafiadora em uma nova possibilidade de agdo.

Portanto, pode-se considerar que a formagao continuada proposta neste estudo se mostrou
potente nao apenas para o desenvolvimento profissional, mas também para o cuidado emocional

dos professores, reconhecendo-os como sujeitos integrais em constante processo de construgao.

6.1.3 Constitui-se a partir do conhecimento matematico

Ensinar Matematica requer, prioritariamente, um sélido dominio dos conceitos
matematicos. O conhecimento profundo dos contetudos é condi¢do essencial para que o
professor possa mediar a aprendizagem de forma segura, criativa e significativa. No entanto,
esse saber ndo pode ser desvinculado da compreensdo didatica sobre como o0s estudantes
aprendem. A articulacdo entre o conhecimento matemético e o conhecimento didatico-
pedagogico surge como uma demanda evidente na fala dos professores protagonistas desta
pesquisa, como destaca a professora Ada (2024), ao refletir sobre os desafios de ensinar
Matemaética. Segundo a professora Ada (2024): “ndo basta saber Matematica, tem que saber

como ensinar. A gente precisa pensar em como o aluno aprende, como ele entende aquele
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conteudo, sendo vira s6 uma reproducdo”. Essa fala reforca que o conhecimento matematico,
por si so, ndo garante uma pratica pedagogica eficaz. E necessario articular esse saber com
estratégias didaticas que considerem as especificidades dos estudantes, seus saberes prévios e
suas formas de compreender o mundo.

Essa articulacdo entre o saber matematico e a pratica pedagdgica é um dos grandes
desafios da formacdo de professores, especialmente quando se trata de tornar os conceitos
acessiveis aos estudantes. Becker (2012) reforca essa ideia ao destacar que o professor precisa
ser capaz de traduzir os conceitos abstratos da Matematica em situagdes concretas e
significativas, que possibilitem a compreensdo e a aplicacdo do conhecimento. Assim como
destaca Lorenzato (2006, p. 19), “o ensino de Matematica deve visar a constru¢dao de conceitos
matematicos por meio de situagdes que permitam ao estudante estabelecer relagdes entre o
concreto e o abstrato, entre o real e o ideal”. Nesse mesmo sentido, Fiorentini, Miorim e Mattos
(1993) enfatizam que a construg¢ao do conhecimento matematico escolar deve ocorrer mediante
situacdes didaticas problematizadoras, que articulem o saber matematico com o contexto real
estudantes. Assim, o “ser professor de Matematica” exige, além do dominio conceitual, a
capacidade de mediar o conhecimento com intencionalidade pedagdgica e sensibilidade ao
contexto da aprendizagem.

Segundo a professora Ada (2024):

A gente se constituiu em uma universidade com contetido, com conceitos que sdo
importantissimos, porque se tu ndo souberes o contetido como ensinar? Mas a esséncia
do ser professor de Matematica, mudou. Fu vejo que ¢ uma esséncia em

transformac@o. A gente ta todo dia se adaptando, seja com o conteudo, com a pratica,
mas também com as realidades (Ada, 2024).

Isso pode parecer 6bvio, mas muitas vezes, nao €. A fala da professora Dorothy (2024)
revela um ponto sensivel da pratica docente: a inseguranca frente aos conteudos e conceitos
matematicos. Essa inseguranga pode comprometer a clareza da explicagdo, limitar as
possibilidades didaticas e até afetar a autoestima profissional do professor. Nesse sentido,
Becker (2012) salienta que o dominio dos conteidos matematicos proporciona confianga ao
professor, o que se reflete diretamente na sua postura em sala de aula e na forma como conduz
o processo de ensino e de aprendizagem.

A ideia de que uma formacao solida em conteddo ndo deve ser estanque ou concluida em
um momento especifico da carreira é enfatizada por Imbernén (2009). Ao contrério, essa
formag&o precisa ser continua, dindmica e estreitamente articulada com a pratica pedagogica.

Ser professor implica manter-se atualizado, revisitar saberes, refletir criticamente sobre sua
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atuacdo e estar sempre aberto ao aprendizado. Assim, “ser professor de Matematica” requer um
compromisso permanente com o aprofundamento teérico, a busca por atualizacdo e a
autoconfianca necessaria para lidar com a complexidade dos contetidos e os desafios cotidianos
da sala de aula. A professora Katherine (2024), ao refletir sobre sua trajetoria, destaca essa

busca continua:

Eu comecei a analisar a minha trajetéria, nem professora nem matematica, desde
quando eu comecei até agora. E nesse processo de analise, eu percebi que a gente
nunca para. estudar, a gente nunca para de buscar alguma coisa, entdo sempre quando
tem alguma coisa a gente vai, a gente busca, as vezes nado ta dentro do nosso alcance,
entdo a gente deixa pra mais adiante, e a gente ta sempre tentando pegar alguma coisa
diferente pra tentar preparar uma aula mais atrativa, porque os alunos aprendem pra
que eles consigam depois seguir em frente nos estudos deles (Katherine, 2024).

Quando o professor tem 0s conceitos matematicos bem estruturados, estd mais apto a
transpor contetidos complexos para uma linguagem acessivel, que possa ser compreendida
pelos estudantes, independentemente de suas dificuldades. Essa base solida também o capacita
a identificar e demonstrar como a Matematica se aplica ao mundo real e se relaciona com outras

areas do conhecimento.

Se da conta que a gente vive a Matematica o dia inteiro, que a Matematica esta em
tudo, porém, a gente leva um tempinho para perceber isso. Eu sempre brincava com
meus alunos assim, gente, quando essa mesa ndo passa pela porta, ndo aceitem que
ela ndo passa pela porta, mudem a forma, muda o dngulo, tenta, sejam teimosos, que
na Matematica ndo existe um jeito sd, existem muitos outros caminhos. E acho que a
Matematica tem essa qualidade de poder oferecer isso para as pessoas. Entdo, ¢ ali
que nos torna diferentes e potencializa muito o nosso trabalho. Porque, embora 2 mais
2 seja 4, também tem toda outra parte da Matematica que ndo ¢ bem assim. Eu posso
olhar diferente e encontrar um outro resultado. E o que acho bem bacana é que existem
varias formas de chegar. Ninguém ¢ dono de um pensamento tinico e de um processo
da Matematica. Tem varios processos, a gente vé aluno fazendo coisas que a gente
nao ensinou, ¢ ele fez certo (Hipatia, 2024).

Dessa forma, assim como destaca a professora Hipatia, Becker (2012) reforga que, a
medida que o professor apresenta a Matematica ancorada na realidade do estudante, a
aprendizagem torna-se mais significativa do que quando é transmitida de forma puramente
abstrata, tedrica ou restrita ao uso de quadro e giz. Como destaca o autor: “Na medida em que
se aprende, sabe-se manejar ferramentas, sente-se prazer em manejé-las, enquanto que aqueles
que ndo foram ensinados a usar as ferramentas, quando solicitados a usa-las, tropegam, se
acidentam e vao reforcando aquele trauma negativo” (Becker, 2012, p. 154). Por isso, €
essencial que o professor, antes de tudo, domine 0s conceitos matematicos.

Neste aspecto, Becker (2012) destaca que o professor precisa compreender 0S processos

do pensamento matematico. Saber Matematica vai além de dominar formulas e procedimentos:
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exige reconhecer que ela possui uma linguagem propria, a Linguagem Matematica. A
professora Hipatia (2024) reforca essa ideia ao afirmar: “é que a Matematica, ela é uma
linguagem, assim, indispensavel para qualquer area que tu for atuar. A gente nunca viu tanto,
quanto agora, os profissionais trabalhando em equipe, cada um na sua &rea, por isso, todo
mundo precisa saber um pouco de tudo e da Linguagem Matematica”. O que a professora
evidencia é que o estudante precisa conhecer a linguagem matematica para compreender o
mundo ao seu redor e participar, de forma consciente e critica, da sociedade em que esta
inserido.

Ainda segundo Becker (2012, p. 48), se o professor ou o estudante “construiu para si as
estruturas  10gico-matematicas, necessarias para assimilar determinados contetdos
matematicos, e domina a linguagem, académica ou cientifica, que € utilizada para tratar deste
conteudo, entdo ele s6 podera aprender”. Ele defende que o bom professor de Matematica deve
ser capaz de propor atividades que favoregam a formacdo e a generalizagdo de estruturas
mentais essenciais para a aprendizagem dos conceitos dessa area. Em vista disso, o “ser
professor de Matematica” deve coordenar suas agdes de forma a articular a Linguagem
Matematica com o desenvolvimento do raciocinio l6gico, contribuindo para o dominio das
operagdes e para a aprendizagem.

Além disso, os saberes matematicos sdo essenciais para a resolucdo de problemas, uma
das habilidades mais valorizadas no ensino e na vida cotidiana. Se o professor ndo possuir
dominio dos conhecimentos matematicos, dificilmente conseguira resolver problemas com
diferentes niveis de complexidade, tampouco ensinar estratégias eficazes de pensamento l6gico
aos estudantes. Nessa condicdo, sua pratica tende a limitar-se ao ensino de técnicas, sem
contribuir para a construcdo de estruturas cognitivas sélidas. Como afirma Becker (2012, p.
317), “resolver problemas € sinal de aprendizagem. Algoritmo é aprender a técnica de
resolucdo”. Ou seja, mais do que repetir procedimentos, é preciso desenvolver a capacidade de
pensar matematicamente, o que requer do professor preparo conceitual e metodolégico. A
professora Mary reforga a importancia da resolugio de problemas, pois “E, e a questio da
resolucédo de problemas é s6 com resolucédo de problemas, né?”

Se o ser professor detiver um sélido conhecimento matematico, ele podera, ainda,
desenvolver e estimular a inventividade em Matematica. Segundo Becker (2012), essa
competéncia refere-se a capacidade de criar solugdes novas, inovadoras e originais para 0s
problemas, indo além da simples aplicacdo de formulas e métodos ja consolidados. A
inventividade abrange tanto a resolucdo criativa de questfes tradicionais quanto a formulacédo

de novos problemas e abordagens no ensino da Matematica.
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No contexto educacional, fomentar a inventividade permitir que os estudantes explorem
diferentes caminhos para resolver problemas, encorajando a experimentacéo e valorizando a
criacdo de estratégias proprias. Em vez de focar exclusivamente na repeticdo mecanica de
procedimentos, o “ser professor de Matemética” deve criar um ambiente que estimule a
criatividade e onde o erro seja reconhecido como parte essencial do processo.

Outro aspecto relevante é que, para interpretar adequadamente o erro do estudante, o
professor precisa dominar 0s conceitos matematicos e conhecer as etapas de estruturacao do
pensamento. Sem essa compreensdo, dificilmente ser& capaz de identificar com precisdo onde
0 estudante errou, em que estagio se encontra em sua constru¢cdo do conhecimento e quais
estratégias podem ser adotadas para ajuda-lo a avancar. Compreender o erro como parte do
processo de aprendizagem requer sensibilidade didatica e conhecimento tedrico, permitindo

que o professor atue como mediador.

Enquanto o professor ndo tiver preparo para compreender o longo processo de
formalizacao da crianga e do adolescente, e para saber identificar o caminho que eles
estdo trilhando, podera cometer os maiores desatinos didatico-pedagogicos sem
condigdes de suspeitar dos estragos que estara provocando (Becker, 2012, p.132).

Ademais, o “ser professor de Matematica” que ndo possui um conhecimento aprofundado
dos conceitos dificilmente terd condi¢des de desenvolver, no estudante, o processo de abstragao
necessario para a evolugcdo de agdes concretas para agdes formais. Do mesmo modo, ¢é
imprescindivel que o professor seja capaz de construir com o estudante a compreensao de ideias
abstratas, como o conceito de vazio, do nada, do zero, ou seja, nogdes que nao emergem
diretamente da experiéncia cotidiana. Como destaca Becker (2012, p. 138), “uma coisa ¢ um
saber inconsciente, outra ¢ o saber que se tornou consciente por um esfor¢o de reconstrucao do
sujeito; uma coisa ¢ saber, outra ¢ saber que se sabe”.

Neste sentido, o professor Euler (2024) evidencia: “eu tento ser um profissional ali
fazendo o meu trabalho com todas as habilidades matematicas necessarias e também pra lidar
com aquelas pessoas, naquele ambiente”. Ou seja, a pratica pedagogica requer, além da
competéncia técnica, sensibilidade humana e competéncia relacional.

Se o professor conhece os conceitos matematicos e tem clareza sobre o que precisa
ensinar, estara mais bem preparado para definir qual abordagem pedagogica ¢ mais adequada
ao processo de ensino; identificar, com maior precisdo, quais estratégias, métodos e exemplos
praticos podem ser utilizados; além de escolher os recursos visuais, tecnologicos ou ludicos que

melhor se alinham ao planejamento da aula. Com isso, aumenta-se a probabilidade de promover
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uma aprendizagem duradoura. Entretanto, para que esses elementos estejam devidamente
articulados, ¢ fundamental que estejam sustentados por um bom planejamento.

O fato de o professor de Matematica aprofundar seus saberes nos conceitos matematicos
e planejar cuidadosamente suas ag¢des pedagdgicas contribui diretamente para a construgdo de
uma postura segura diante do ato de ensinar. Como afirma a professora Hipatia (2024): “me
coloco no mundo porque eu sou professora e devo ser a especialista nessa area. Entdo, ¢ um
pouco dessa seguranga que eu me vejo, que me identifico como profissional da area da
educacao”.

Sendo assim, pode-se considerar que a formacgdo continuada proposta neste estudo
também contribuiu para que os professores protagonistas da pesquisa reconhecessem a
necessidade de aprofundar seus proprios saberes, ao mesmo tempo em que revelaram
dificuldades em compreender, de forma mais ampla, o processo de constru¢do do conhecimento
e do pensamento matematico. Esse aspecto torna-se evidente no relato da professora Mary
(2024), que aponta os limites de uma pratica centrada apenas em formulas e exercicios

repetitivos:

Hoje é desafiador, porque a gente vé que s6 as formulas, s6 os exercicios ndo bastam,
muitas coisas a gente tem dificuldade de estar aproximando e trazendo para a
realidade, e trazendo formas diferentes de estar abordando em sala de aula e ao vezes
até de entender como o estudante esta pensando (Mary, 2024).

NOs professores temos que continuar estudando e buscando coisas novas e entendendo
o0 aluno. Buscar também como construir as questdes de matemética em sala de aula,
pois as vezes, eu estudo enquanto estou planejando (Sofia, 2024).

As falas revelam uma postura reflexiva e o entendimento de que o professor precisa estar
em constante estudo e principalmente conhecer 0s conceitos matematicos. A professora Sofia
destaca que esse estudo, muitas vezes, ocorre no préprio ato de planejar as aulas. Ja a professora
Mary evidencia a importancia de compreender como 0s estudantes constroem o pensamento
matematico, para, a partir disso, elaborar questdes e estratégias que efetivamente favorecam a
aprendizagem.

Além disso, a formacao estimulou discussdo de metodologias, resolucio de situagdes-
problema, analise de praticas pedagogicas e reflexao sobre as dificuldades enfrentadas em sala
de aula, aspectos constantemente destacados pelos professores protagonistas da pesquisa, como
nos relatos da professora Katherine (2024), ao apontar o valor do didlogo e da troca de
estratégias entre pares. Outro aspecto importante € que, ao integrar a pratica com a teoria, a

formagdo permitiu que os professores desenvolvam um olhar mais atento sobre como os
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estudantes aprendem matematica, favorecendo uma pratica mais significativa e
contextualizada.

Portanto, pode-se considerar que a formacao continuada, ao articular teoria e pratica, ao
promover a reflexdo critica e o didlogo entre pares, contribui diretamente para o
desenvolvimento do conhecimento matematico dos professores protagonistas, tanto no dominio
conceitual quanto nas formas de ensinar e compreender os processos de aprendizagem dos

estudantes.

Eu acho que, em primeiro lugar, o amor pela disciplina, o amor pela matematica, que
¢ o que move desde a escolha da disciplina na hora de a gente comegar a cursar até
hoje, de permanecer. Entdo, nds como professor, a gente tem na esséncia a busca e a
gente tem na esséncia também o amor pela matematica. (Katherine, 2024).

Essas consideragdes rementem a dimensdo mais subjetiva e essencial da docéncia: a
identidade profissional. Assim, o proximo tépico abordaré esse aspecto central da trajetoria

formativa e a maneira como contribui para a constituicdo do “ser professor de Matematica”.

6.1.4 Constitui-se na construcdo da identidade profissional

Ser professor de Matematica, para muitos € trilhar um caminho que se desenha com o
tempo, construido por experiéncias, encontros, duvidas e descobertas. E na sala de aula, entre
numeros, formulas e raciocinios, que esse percurso vai tomando forma, ora linear, ora cheio de
curvas inesperadas. Cada estudante, cada desafio, cada conquista contribui para construir, passo
a passo, a identidade desse ser que ensina e também aprende. Neste sentido, o professor Euler
(2024) faz criticas contundentes aos discursos que ainda romantizam a docéncia como um dom
nato, ao afirmar: “uma coisa me incomoda um pouquinho, quando a gente ouve assim, “é 0
dom de ser professor!”” Eu discordo demais disso e, de novo, ndo é pra ser polémico, € sé opiniao
minha, mas é a identidade profissional. Para mim, o professor tem que ser profissional!”’.

A professora Hipatia (2024) também contribui com essa perspectiva ao refletir: “entéo, a
gente escolheu uma profissdo, né?”. Suas falas apontam para a importancia de reconhecer o
professor como sujeito de uma escolha consciente e responsavel, cuja identidade profissional
se constroi no exercicio ético, técnico e reflexivo da docéncia.

A partir da reflexdo do professor Euler e da professora Hipatia, faz-se uma reflexdo critica
sobre a romantizacédo da profissdo docente e a ideia de que ela seria um “dom” nato. No entanto,
essa visdo ndo captura a complexidade da docéncia, que vai muito além de um talento. O

exercicio da docéncia requer habilidades que sdo cultivadas ao longo da carreira, por meio de
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estudo, pratica e reflexdo constante. Portanto, pode-se afirmar que “ser professor de
Matematica” € um oficio, uma profissdo escolhida conscientemente por aqueles que desejam
transformar vidas e contribuir para o futuro da sociedade.

Neste contexto, Novoa (2019) destaca que o professor deve constituir sua identidade
profissional, entendendo que essa identidade ndo é dada, mas construida de forma continua, por
meio do desenvolvimento das competéncias pedagogicas, emocionais e intelectuais. A
construcdo dessa identidade envolve um compromisso com a propria formacao e a adaptacao
as exigéncias e desafios da pratica pedagdgica, sempre com a intencdo de contribuir com o
processo de ensino e de aprendizagem. A professora Sofia (2024) complementa essa ideia ao

afirmar:

Eu ja acho que minha trajetoria & bem parecida da Karine, talvez a gente comegou
quase na mesma época, eu tenho 17, 18 anos de sala de aula, entdo acho que é o ato
de ela que vem mudando com o tempo, né? Como os colegas ja falaram, tu comecar
a pensar nos primeiros anos que se trabalhava, o aluno como chegava na sala de aula,
ele mudou bastante. E a gente tem que ir acompanhando, a gente vai mudando 0 nosso
planejamento, cada ano, pds-ano, as vezes tu olha teus planejamentos antigos e diz,
ndo, isso aqui ja ndo da pra ser com essa turma. Cada turma tu comegas a ter um olhar
diferente e eles sdo diferentes. E dai tu tem que fazer um planejamento diferente pra
conseguir atingir. Eles vivem num contexto diferente que ndo da pra ser como a gente
fazia antigamente. Entdo, acho que o professor, assim, eu em sala de aula, a gente tem
que se reinventar todo dia, né? (SOFIA, 2024).

NoOvoa (2019) define a identidade profissional dos professores como um processo
continuo e dindmico, que se constroi a partir de experiéncias pessoais, profissionais e sociais.
Segundo o teorico, essa identidade ndo é estatica, mas se transforma ao longo da carreira, sendo
influenciada por fatores como a formacdo, a pratica pedagogica, as interagdes com outros
professores, estudantes e as politicas educacionais. Imbernén (2010) corrobora essa afirmacao,
apresentando a identidade profissional como o resultado de um processo continuo de construgao
ao longo da vida e da pratica profissional, fortemente marcado pela pratica reflexiva, pelas
interacbes dentro da comunidade escolar, pela formacdo inicial e continuada e pelo
compromisso ético e social do professor.

Essa visdo é compartilhada pela professora Caroline (2024), que define a identidade do
professor de Matematica como um ser ético e motivador. Para ela, a ética ndo deve apenas se
refletir nas agdes do professor, mas também na maneira como ele engaja os estudantes no
processo de aprendizagem, buscando sempre inspirar e fomentar a motivacdo. A identidade
profissional do professor de Matematica, portanto, envolve ndo apenas o dominio dos
conteldos e técnicas pedagogicas, mas também o desenvolvimento de uma postura ética e
motivadora, que favorece a construcdo de um ambiente de ensino positivo e enriquecido de

conhecimento.
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A primeira coisa que pra mim define um professor € ser ético. Ele tem que ser
exemplo. Se ele ta ali na frente e ele ta falando, ele tem que dar o exemplo. Eu acho
que nos, professores de Matematica, nesse momento em que a gente vive (pos-
pandémicos), temos quase como obrigagdo estar motivando os estudantes a todo
momento (Caroline, 2024).

As concepgOes da professora Caroline (2024) véo ao encontro das de Freire (1996), que
reitera que a construcdo da identidade profissional esta intrinsecamente ligada a reflexdo critica
e a ética do professor. Segundo Freire (1996), o ato de ensinar nao € neutro, e o professor deve
estar consciente de sua responsabilidade como agente de mudanca social.

Assim, a identidade do professor de Matematica, conforme apontado pela professora
Caroline (2024), envolve um compromisso ético e reflexivo que transcende as agdes do
professor, estabelecendo uma ligacdo entre ensino, valores e mudancas sociais. O que se pode
constatar é que a reflexdo critica faz parte do crescimento continuo do professor e da sua
identidade profissional. Ela permite que o professor avalie suas préticas, ajustando-as conforme
as necessidades dos estudantes e as demandas do contexto educacional, a0 mesmo tempo em
que fortalece seu papel como agente transformador dentro da sociedade. Portanto, o
desenvolvimento da identidade profissional do professor de Matematica € um processo
dindmico e inacabado, que exige constante analise, aprendizagem e adaptacéo.

Sendo assim, a identidade profissional que constitui o “ser professor de Matemaética” deve
ser constituida pelo equilibrio entre autonomia e compromisso com a transformagé&o social. Esse
equilibrio ¢ fundamental para que o professor exerca sua profissdo de maneira reflexiva,
adaptando suas praticas ao contexto da sala de aula e as necessidades dos estudantes, sem deixar
de lado sua responsabilidade social e ética.

Nessa perspectiva, Novoa (2009) e Imberndn (2009) defendem que a construcao de uma
identidade profissional soOlida exige, além da autonomia, a busca constante pela
profissionalizacdo. Para Imbernén (2009), isso implica ndo apenas em cumprir com as
obrigacdes pedagdgicas, mas também em adotar um papel ativo na busca por conhecimento,
inovacdo e melhoria continua. Assim, o “ser professor de Matemética” deve se constituir como
um aprendiz constante, investindo em sua formacao e se atualizando para enfrentar os desafios
da educacdo. A professora Mary (2024), ao abordar os desafios da docéncia, reforca a

necessidade de constante adaptacao:

Pra mim, ser professora de matematica hoje é desafiador, porque a gente vé que sé as
férmulas, s6 os exercicios ndo bastam. Mas eu tenho buscado, assim, daqui a pouco,
na Pedagogia a gente trabalha muito com projetos, né? A gente desenvolve projetos,
entdo eu tenho tentado trazer datas comemorativas para dentro da sala de aula.
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abordam o contelido pensando nessa data comemorativa, e eu vejo que eles tém dado
um retorno positivo quanto a isso. Entdo, acho que pra mim, assim, é um desafio
constante de estar tentando trazer algo novo, de estar adaptando, porque s6 0 exercicio
que antigamente, na minha época, como aluna, j& bastava. Agora ja ndo cabe mais
(Mary, 2024).

O professor Euler (2024) enfatiza:

Porque a gente tem muito essa coisa de entregar pra Deus, assim, ah, eu recebi o dom
divino de ser profissional. Néo, perai! Deus ndo vai estar com conta-gotas hoje, tu
precisas dessa gotinha aqui. E, tu quem tem que ir atrés, buscar, sabe? E assim que
eu vejo. Essa ¢ a minha profissdo! (Euler, 2024).

Para o professor Euler a identidade do professor se constitui a partir da maneira como ele
entende seu papel como formador, o que implica uma postura ativa em relacdo ao saber e a
forma de ensinar. Esse entendimento também é compartilhado pelos professores protagonistas
da pesquisa, que veem a identidade profissional do professor de Matematica como um processo
continuo de busca e aperfeicoamento.

Para a professora Katherine (2024), “a gente tem que estar ligado o tempo todo em alguma
coisa e buscar sempre coisas diferentes. Hoje, a gente tem a tecnologia, tem os laboratérios,
tem o material didatico, que é diferenciado de uma vez. Entdo, a gente vive em constante
mudanca, em constante procura”. Ela reforca a ideia de que o “ser professor de Matematica”
deve estar em constante adaptagdo, acompanhando as transformacbes educacionais e
tecnologicas.

Ja a professora Sofia (2024) destaca que “tu tens que gostar, ndo € assim, nasceu o
professor. Ndo! Tu vais se trabalhando, vais buscando. Vais ser um bom professor quando
estudar mais sobre, pesquisar, quando for vivendo o dia a dia para estar aprendendo”. Isso
reflete a visdo de que a identidade profissional é construida por meio de esforgo continuo e
dedicacdo ao conhecimento e a pratica.

A professora Maria (2024) complementa essa visdo ao afirmar que o professor de
Matematica deve se constituir também como um ser pesquisador: “Eu acrescentaria
pesquisador” (Maria, 2024). Ela sublinha a importancia de um professor que ndo so6 transmite
0 conhecimento, mas também o investiga, questiona e busca novas formas de ensinar, se
desafiando a encontrar soluc@es inovadoras para os desafios da sala de aula. Para Fiorentini e
Lorenzato (2006) o professor deve ser visto como um profissional reflexivo e pesquisador de
sua propria pratica, capaz de problematizar situacdes de ensino-aprendizagem para reconstruir
seus saberes. Ja dizia Freire (1996, p.29) “ensinar exige pesquisa” e, portanto, exige transformar

0 professor em um ser pesquisador.
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Os professores protagonistas da pesquisa enfatizam a importancia de consolidar a
identidade profissional do “ser professor de Matematica” como alguém que domina
profundamente os conceitos da disciplina, compreende o que faz e sabe como fazer. Para que
isso se concretize, é fundamental que o professor invista continuamente em sua qualificac&o,
entendendo a formagdo como um processo permanente e ininterrupto de aprimoramento. Nesse
sentido, a professora Hipatia (2024) observa: “Eu acho que existe aqui uma necessidade de
qualificacdo para melhorar a identidade profissional, um respeito do professor um pouquinho
maior por este processo de formacao continua, que com o tempo vai melhorar a prética.” Essa
reflex&o evidencia que a busca por qualificacdo ndo se resume a uma exigéncia externa, mas
constitui uma atitude interna e consciente do professor, que reconhece na formacdo continua
um elemento essencial para o aprimoramento de sua pratica e para o fortalecimento de sua
identidade profissional.

Segundo No6voa (2009), a forma como o professor constréi sua identidade profissional,
seu percurso formativo e sua pratica pedagdgica exerce uma influéncia direta sobre sua atuacao
em sala de aula. A identidade do professor envolve também o seu compromisso com a formacao
continua e com a reflexao critica sobre sua pratica pedagogica. Esse processo continuo de
autoavaliacdo e aprimoramento é o que permite ao professor evoluir em sua profissao,
mantendo-se atualizado e sensivel as necessidades de seus estudantes. Fiorentini (1994) afirma
que a identidade profissional do professor de Matematica deve ser construida no movimento
dialético entre as dimensdes pessoal, profissional e sociocultural, na interagdo com outros
sujeitos e com o contexto. Ja Lorenzato (2006) destaca que a identidade profissional do
professor de Matematica de forma implicita, ao destacar que o professor deve ser um mediador,
pesquisador e construtor de saberes, comprometido com a aprendizagem dos estudantes.
Imberndn (2009) também valoriza a reflexdo critica e continua sobre a pratica como elemento
essencial para o desenvolvimento da identidade profissional.

O (re)conhecimento da identidade permite interpretar melhor o trabalho docente,
interagir melhor com os outros, como contexto que se vive dia a dia nos centros, ja
que as experiéncias de vida do professorado se relacionam com as tarefas

profissionais, ja que o ensino requer um envolvimento pessoal (Imbernon, 2009, p.
75).

Para Imberndn (2009), a constituicdo da identidade profissional docente ocorre,
essencialmente, por meio da interagdo com outras pessoas, especialmente com outros

professores. Essa dimensdo coletiva da formagado ¢ também destacada por Novoa (2009, p. 38),

ao afirmar que “o professor é a pessoa, e a pessoa € o professor”, reconhecendo a
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indissociabilidade entre o ser humano e o profissional. Para ele, “ndo é possivel aprender a
profissdo docente sem a presenca, 0 apoio e a colaboragédo de colegas” (Novoa, 2019, p. 6).

Dessa forma, evidencia-se que o “ser professor de Matematica” se constitui nos
momentos de colaboragdo e a cooperacdo entre professores. Sem o compartilhamento de
experiéncias, o didlogo constante e 0 apoio mutuo, o enfrentamento dos desafios do cotidiano
escolar e a construcdo de uma pratica transformadora tornam-se arduos.

O professor Euler (2024) ressalta ainda a importancia de desenvolver habilidades para
interagir com as pessoas, estabelecer um dialogo construtivo com os colegas e abordar questdes
emocionais, elementos essenciais para a construcdo da identidade profissional. A professora
Katherine (2024) complementa, dizendo: “Uma coisa muito importante que a gente sempre fala
€ a questdo de nds, professores de Matematica, nos encontrarmos para conversar”.

Durante os didlogos e interacdes realizadas ao longo da formacdo, os professores
protagonistas da pesquisa enfatizaram a importancia de criar momentos de formagdo que
favorecam um dialogo aberto e reflexivo sobre a préatica pedagdgica, como um meio essencial
para a construcéo da identidade profissional. A professora Katherine (2024) ressalta: “As vezes,
participamos de palestras ou eventos, e sempre retiramos algo positivo, mas, no contexto atual,
sinto que ha uma grande falta de oportunidades para trocarmos ideias sobre nossa préatica”. Ela
e 0s demais professores destacam a necessidade urgente de criar espacos de formagdo que
possibilitem essa troca de experiéncias, permitindo discussdes sobre a pratica pedagogica,
planejamento e resolucéo de problemas. A professora Katherine complementa: “Uma simples
conversa com uma colega pode gerar um insight valioso, ajudando a planejar algo diferente
para lidar com desafios que surgem com a turma.” Esse depoimento reforca a relevancia do
dialogo entre os pares, mostrando como ele pode ser um instrumento poderoso para aprimorar
a pratica pedagogica e contribuir para a construgdo de uma identidade profissional mais solida
e reflexiva. Fiorentini (2006) reforca essa visdo, defendendo que a formacdo permanente € parte
integrante da identidade profissional do professor de Matematica. Para Fiorentini (2006), estar
em constante formacdo significa repensar concepcdes, questionar métodos tradicionais e
construir coletivamente novos caminhos pedagdgicos.

O professor Eduardo (2024), ao tratar da adaptacdo como um elemento constitutivo da
identidade profissional, enfatiza a importancia de o professor estar preparado para lidar com as

mudangas constantes que marcam o contexto educacional contemporéneo:

Eu tenho essa trajetoria de ter comecado, sim, ha tantos, 33, mas eu penso, nao sei se
as mulheres sentem isso, mas é uma adaptacéo toda aula. Tu te adaptas com o que
entra. Seis alunos a menos, tu adaptas pra se organizar pra seis alunos a menos. Hoje,
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tu tens uma agitacdo por alguma outra maneira, tu tens que adaptar o que tava previsto
pra aquele momento. Entdo, assim, é uma pessoa preparada pra adaptar. Tu tens que
estar planejado, preparado, mas tu tens que estar apto a se adaptar pra aquele momento
ali, né? Ao que vai acontecer nos proximos periodos ou periodos, né? (Euler, 2024).

Para essa adaptacao, o planejamento pode ser compreendido com um processo importante
na construgdo da identidade profissional, pois ele se configura como um espaco de reflexdo e
organizacao da pratica, contribuindo para a seguranca e a autonomia do professor. A professora
Hipatia (2024), ao falar sobre a evolugdo do seu “eu, professor”, exemplifica essa constante

busca por aprimoramento e adaptagéo:

Eu, professora, que cheguei na escola naquele momento, né? Ha muito tempo atras,
era uma professora que que planejava as coisas e tinham saber e os alunos ndo tinham
muito acesso. E hoje, o “eu, professor” de hoje é um professor transformador, que
tenta buscar sempre o aluno como o protagonista da histdria, porque ele tem elementos
para ser. Entdo, o “eu, professor” de hoje é muito diferente nesse sentido. Entdo, é um
professor questionador, um professor que propde, que abre a discussdo, que constroi
junto, é um professor que pensa no todo, né? E, principalmente, que significa o que
vai trabalhar (HIPATIA, 2024).

Assim, planejar é também construir, dia ap6s dia, a propria identidade profissional, pois
envolve escolhas conscientes, didlogos com a pratica e abertura para a inovagao, elementos
indispensaveis ao desenvolvimento de um professor critico, autbnomo e comprometido com a
aprendizagem de seus estudantes.

Assim, pode-se observar que construir a identidade profissional do “ser professor de
Matematica” estd intrinsecamente ligada ao compromisso do professor com seu
desenvolvimento pessoal, profissional e com o desenvolvimento de seus estudantes. Esse
processo implica uma compreensdo mais ampla da educacao, aliada a um olhar sensivel para a
importancia de fortalecer o sentimento de pertencimento a uma comunidade profissional e o
reconhecimento social do valor de seu trabalho.

Sendo assim, pode-se considerar que a formacgédo continuada implementada neste estudo
contribuiu para o desenvolvimento da identidade profissional dos professores protagonistas da
pesquisa. Conforme evidenciado ao longo de toda a tese, essa formacao desempenhou um papel
central tanto na construgédo da identidade profissional quanto na constitui¢do do “ser professor
de Matematica”, elemento central do processo formativo. Mais do que promover o
aprimoramento dos saberes pedagdgicos e matematicos, ela estimulou um processo continuo
de reflexdo sobre a préatica, elemento essencial para a consolidacdo de uma identidade

profissional comprometida, critica e sensivel as demandas da educacao.
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No entanto, os achados também revelam que, para além da construcdo da identidade
profissional, “ser professor de Matematica” requer, acima de tudo, “ser um bom professor”. A
seguir, apresenta-se essa subcategoria de analise, que evidencia os sentidos atribuidos pelos
professores protagonistas da pesquisa a qualidade do exercicio docente e as exigéncias que o

cotidiano escolar imp0e a préatica pedagdgica.

6.1.5 Constitui-se em ser um bom professor

Em um cenério educacional marcado por transformacdes intensas, especialmente apds a
pandemia, ressignificar o papel do professor torna-se uma urgéncia. As demandas atuais na area
da educacdo clamam pela atuacdo de um profissional comprometido, sensivel e capaz de
estabelecer vinculos com os estudantes. Essa reflexdo é aprofundada pelas contribuicfes de
Novoa (2023), que propde uma andlise critica dos desafios e possibilidades emergentes no
contexto educacional pos-pandemia. Segundo o autor, a crise sanitaria global nos colocou
diante de uma encruzilhada: restaurar as estruturas do passado ou aproveitar a oportunidade
para promover uma transformacdo na educacdo. Nesse contexto, destaca-se uma de suas
afirmacdes mais contundentes: “nada substitui um bom professor. Nada. Nada mesmo” (N6voa,
2023, p.41). Tal afirmagdo ganha ainda mais relevancia ao lembrar que, mesmo em tempos
marcados pela intensificacdo do uso de tecnologias digitais, o elemento essencial da educacéo
continua sendo a relagdo humana.

Por isso, é preciso pensar na reponsabilidade maior do professor a de colocar sua
autoridade a servico da liberdade de seus estudantes. Eis, que surge aqui, a subcategoria que
trata justamente dessa dimensdo: “ser professor de Matematica” necessita ser, antes de tudo,
um bom professor. O depoimento da professora Katherine (2024) ilustra de maneira sensivel
sua concepcao sobre o que significa ser um bom professor de Matematica:

Se eu tracei esse objetivo, que eu quero que esses alunos fagam isso e isso durante o
ano, se eu atingir isso, se observar que aquilo que tu propuseste, aquele objetivo que
tu tens, vai ter um retorno na sociedade ou na vida daquele aluno, ou no contexto da
escola, e isso der certo, eu acho que tu és um bom professor. A partir do momento que
tu tens a vontade, que tu tens dedicagdo, que tu vais trabalhar bem, de bom humor,
que tu acolhes aquele teu aluno, que tu propdes coisas que ele consegue fazer, dentro
da sala de aula vai gerar um contentamento e tu estas feliz com o que estas fazendo,
tu vais ser um bom profissional. Agora, ndo s6 de Matematica, mas de outra area
também, se tu vais pra escola, onde o teu ambiente ndo ¢ bom, aonde tu ndo tenhas os
recursos que tu precisas pra trabalhar, aonde tu ndo planejas, aonde tu chegas de

qualquer jeito, tu ndo analisas que esse aluno precisa disso e que esse outro aluno
precisa de outra coisa, ai fica dificil ser um bom professor (Katherine, 2024).
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Segundo a professora Katherine (2024), o bom professor de Matematica é aquele
“profissional que alcanca seus objetivos”. Ja para a professora Emmy (2024), trata-se daquele
que “tem paciéncia, da atencdo, estad sempre disposto a ajudar, a explicar e tentar mostrar as
coisas de uma forma mais simples, mas sempre relacionando com o dia a dia”. A professora
Ada (2024) acrescenta que o bom professor precisa “mostrar que eles (os estudantes) sao
capazes, porque as vezes nao € que eles ndo consigam ou ndo tenham vontade, eles tém aquela
coisa: “ah, ndo vou nem tentar, porque nao vai dar certo”. Dessa forma, o que as professoras
destacam é que ser um bom professor requer dedicacdo ao ato de ensinar, sensibilidade para
compreender as necessidades dos estudantes e empenho constante em motiva-los, mostrando-
Ihes que sdo capazes e apoiando-0s em seus processos de aprendizagem.

Essa seguranca que o professor precisa transmitir aos seus estudantes, descrita pela
professora Ada (2024) também é enfatizada pela professora Maria (2024), ao afirmar: “eu acho
que eles tém que ter abertura, as vezes, para eles também falarem. Entéo, tem que colocar para
eles isso, para que eles possam se sentir importantes, seguros, que alguém ta se importando com
eles, que eles possam falar, que eles possam se abrir”. Essa percepcao remete ao entendimento
de Ndvoa (2009), que aponta que a segurancga do professor mas se constroi por meio da reflexdo
constante sobre sua préatica, da elaboracdo de saberes oriundos da experiéncia vivida e da
capacidade de lidar com a incerteza e a complexidade inerentes ao ambiente escolar. Assim, ser
um bom professor de Matematica também exige desenvolver essa seguranca, por meio de uma
escuta sensivel, cuidado com o emocional e o pertencimento dos estudantes, reforcando a
dimensdo humana da docéncia.

Na visdo de Ndvoa (2009), essa seguranca é adquirida quando o professor se envolve em
formacdes continuas e colaborativas, engaja-se em praticas reflexivas e se conecta com seus
pares para compartilhar experiéncias e enfrentar os desafios pedagogicos de forma critica e
criativa. J& para Freire (1996, p. 135), “é na minha disponibilidade a realidade que construo a
minha seguranca, indispenséavel a prépria disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade
a realidade sem seguranga, mas € impossivel também criar a seguranca fora do risco da
disponibilidade”. Assim, a seguranca do bom professor ndo nasce da rigidez, mas da abertura
ao outro, da escuta, da coragem de se reinventar e de se fazer presente com autenticidade no

processo educativo:

Minha seguranca se alicer¢a no saber confirmado pela propria experiéncia de que, se
minha inconclusio, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me
abre, de outro, o caminho para conhecer. Me sinto seguro porque ndo ha razéo para
me envergonhar por desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos outros, a
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disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica
educativa (Freire, 1996, p. 135).

Assim como Freire (1996), a professora Maria destaca que o bom professor de
Matematica precisa transmitir seguranca por meio da abertura ao didlogo, criando um espago
de troca e compartilhamento em que os estudantes se sintam ouvidos, valorizados e acolhidos.
Essa postura dialdgica ¢ fundamental para que o estudante entenda que sua presenga importa e
que seu percurso de aprendizagem ¢ acompanhado com empatia e respeito.

Os professores protagonistas da pesquisa também evidenciam que o bom professor
precisa atuar como mediador: observar, conhecer 0s processos de ensino e de aprendizagem,
estar atento as necessidades dos estudantes, promover a transposic¢ao dos conceitos e manter-se
flexivel e aberto as mudancas. Como afirma a professora Hipatia (2024): “Eu acho que isso €
desafiador para qualquer professor, ndo s6 da area da Matematica, mas ele precisar ser um
mediador. Hoje ele é aquele que vai dar o tom, aquele que vai fazer com que a coisa aconteca
de fato”. Nessa mesma direcdo, Becker (2012), enfatiza que o bom professor de Matematica é
aquele que cria situacdes de aprendizagem nas quais o estudante é incentivado a pensar,
questionar e construir o conhecimento de forma ativa. Ele valoriza o papel do professor como
mediador, alguém que estimula a curiosidade e promove a autonomia dos estudantes.

Nesse sentido, ser um bom professor implica observar atentamente os processos de
aprendizagem, mediar o conhecimento de forma contextualizada e propor métodos e estratégias
que estejam alinhados a realidade e as necessidades dos estudantes. Além disso, envolve
planejar acOes intencionais que favorecam, de fato, o desenvolvimento de praticas de ensino
mais significativas. Assim, o planejamento se configura como um ato intencional, reflexivo e
ético que orienta e da direcdo ao trabalho pedagogico. Dessa forma, estd diretamente
relacionado a constituicdo do “bom professor de Matematica”, pois, ao planejar, o professor
organiza suas ideias, antecipa possibilidades, define caminhos e prevé desafios.

Outro aspecto fundamental é que o bom professor precisa acolher seus estudantes,
respeitando suas individualidades, promovendo a inclusdo, valorizando a diversidade e
assegurando a equidade. Criar vinculos afetivos e pedagdgicos é essencial para uma educacéo
mais humana e colaborativa. Como destaca Novoa (2023, p. 41), “esquecem-se de falar da
liberdade dos alunos, melhor dizendo, do direito dos alunos a uma educac¢do com a humanidade
toda, feita de dialogo, para que todos aprendam a conviver, a viver com o outro, com todos 0s
outros”. A professora Hipatia (2024) também evidencia a importancia desse olhar

individualizado, afirmando que “a individualidade de cada aluno consegue fazer com que o
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processo de aprendizagem ocorra, que va despertando ali o interesse, a vontade de aprender e a
construcdo do conhecimento em si”.

O que se observa na fala da professora Hipatia (2024) é a necessidade de respeitar a
individualidade de cada estudante, criando um espago onde as diferengas possam ser partilhadas
e se constituam como elemento formador na vida em sociedade. Se o professor se preocupa
com a diversidade e com a inclusdo, entdo estd comprometido com a formacéo integral do
estudante, respeitando e promovendo adaptacbes que possibilitem o seu pleno
desenvolvimento. Para a professora Caroline (2024), ser um bom professor, em primeiro lugar,
é “ter o pensamento de que tu ta formando o aluno integralmente. Que nédo é sé Matematica que
tu tens que ensinar”. A professora Emmy (2024) complementa afirmando que “tu ta fazendo a
diferenca na vida dele”. Imberndn (2011) ressalta a importancia da incluséo e da diversidade,
evidenciando que os sistemas educativos precisam ser repensados para acolher e valorizar a
diversidade como um eixo central na construcdo de uma educagdo democrética e equitativa.

O bom professor de Matematica também precisa estar preparado para lidar,

emocionalmente, com as frustragdes. Segundo a professora Katherine (2024),

Lidar com as nossas frustragdes também, porque as vezes a gente quer fazer alguma
coisa ¢ a gente ndo tem tempo, a vida ¢ corrida, a gente tem outras coisas para fazer
fora da escola também. Entdo, assim, lidar com isso também ¢ importante, porque a
gente as vezes acaba se culpando de ndo conseguir fazer o suficiente por conta do
tempo ou por conta de outras coisas que acabam influenciando (Katherine, 2024).

Essa reflexdo é reforgcada pelo professor Euler (2024), que lembra: “somos seres humanos
também”. Para a professora Caroline (2024), ser um bom professor de Matematica é, sobretudo,
saber manter o equilibrio entre a dimensdo pessoal e a profissional. Nesta perspectiva, €
importante destacar que o “ser professor de Matematica”, para ser um bom professor, deve
constituir uma postura que rompa com a Visdo tradicional e opressora dessa &rea do
conhecimento. Segundo a professora Hipéatia (2024), é necessario “lidar com a Matematica
como uma ciéncia mais leve, porque em outros momentos, em outros tempos, assim como a
exemplo da minha formacdo, a Matematica era vista como uma disciplina carrasca”. O que a
professora propde € apresentar a Matematica de forma encantadora e acessivel, como uma
ciéncia que se revela no cotidiano, que parte de situagdes reais e promove a interpretacéo e a
resolucdo de problemas sob diferentes perspectivas. Essa abordagem contribui para afastar a
ideia de que a Matematica € algo distante, complicado ou traumatizante, combatendo a aversdo
gque muitos estudantes desenvolvem ao longo de sua trajetéria escolar, um sentimento

frequentemente relatado como resultado de experiéncias negativas com a disciplina.
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Entdo, acho que um bom professor também vai fazer com que ela (Ensino da
Matematica) seja leve tanto quanto as outras. De ndo traumatizar ninguém com isso,
que ndo ¢ a questdao: ah, eu sou ruim em Matematica porque puxei ao meu pai ou a
minha a minha mée. Isso ai a gente ouve muito! Nao, perai, ela é uma ciéncia, vamos
la. Entdo, que o professor também tire um pouquinho essa ideia de que a Matematica
¢ um bicho de sete cabegas (Hipatia, 2024).

De acordo com as afirmacdes da professora Hipatia (2024), o bom professor deve
auxiliar os estudantes a atribuirem sentido ao que aprendem, conectando os contetidos escolares
com a vida real e com as experiéncias do cotidiano. Nesse contexto, 0 bom professor de
Matematica deve estar comprometido com o desenvolvimento de habilidades tanto intelectuais
guanto sociais.

Ser um “bom professor de Matematica”, a luz de Becker (2012), Lorenzato (2006) e
Fiorentini (1994), implica, sobretudo, assumir uma postura de mediador, pesquisador e
construtor de sentidos, sustentada por uma perspectiva construtivista, dialégica e critico-
reflexiva. Becker (2012), ancorado no construtivismo piagetiano e em uma filosofia de
educagao que valoriza o estudante como sujeito ativo, destaca que cabe ao professor traduzir
conceitos matematicos abstratos em situagdes concretas, significativas e contextualizadas,
possibilitando que o conhecimento seja reconstruido de acordo com o nivel de desenvolvimento
de cada estudante. Nessa mesma dire¢do, Lorenzato (2006) enfatiza que ensinar Matematica ¢é
uma arte que demanda criatividade, sensibilidade e dominio de estratégias didaticas que
articulem o real e o ideal, o concreto e o abstrato. Sua abordagem metodoldgica estd fortemente
vinculada a uma didatica investigativa, que reconhece o valor do saber da experiéncia do
professor e defende a formacdo continua como espago coletivo de troca e reflexdo.
Complementarmente, Fiorentini (1994) refor¢a uma visdo critica e emancipatéria do ensino de
Matematica, sustentada em uma epistemologia da pratica, segundo a qual o professor deve ser
um profissional reflexivo, capaz de problematizar, investigar e reconstruir suas praticas em
didlogo com o contexto sociocultural e com seus pares. Assim, para esses tedricos, o bom
professor de Matematica ¢ aquele que transforma a sala de aula em um espaco de construcao
de significados, investigagao colaborativa e formagdo cidada, articulando saberes cientificos,
pedagdgicos e contextuais em um processo formativo dindmico, continuo e situado.

Dessa forma, pode-se concluir que “ser professor de Matematica” requer, antes de tudo,
ser um bom professor, alguém que se reconheca e se realiza na propria profissdo, que encontra
sentido e felicidade no ato de ensinar. Trata-se de assumir uma pratica pedagdgica centrada na
aprendizagem dos estudantes, com responsabilidade social, abertura ao dialogo, disposi¢ao para

a mediacdo e valorizagdo da interagdo com outros professores. “Ser professor de Matematica”,
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portanto, ¢ também ser sujeito do seu tempo, comprometido com a constru¢ao de uma educagao
mais humana, critica e transformadora.

A formacdo continuada para os professores de Matematica, portanto revelou-se uma
ferramenta potente para que esses profissionais assumissem, com maior consciéncia e alegria,
“o0 ser professor de Matemética” em sua totalidade, o que a transforma em uma inovagao
pedagogica no contexto da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha.

Os professores experimentaram um novo formato de formacéao, pautado na colaboracéo,
no didlogo e na troca de saberes, tendo o professor como centro do processo formativo. Essa
abordagem possibilitou a construgéo coletiva da concepcédo de “ser professor de Matematica”,
elaborada a partir da escuta ativa e do compartilhamento de experiéncias com os pares. Essa
vivéncia formativa contribuiu para o fortalecimento da identidade profissional, uma vez que
cada professor foi convidado a revisitar sua pratica, reconhecer seus saberes e reconfigurar suas
acles a luz das reflexdes coletivas. Desse modo, esse movimento formativo fomentou uma
cultura de inovacgéo na educacdo, em que a construcao conjunta de solugGes criativas emergiu
da corresponsabilidade, da escuta mutua e da valorizacdo da experiéncia de cada participante.
Reafirma-se, assim, que o “ser professor de Matematica” se constitui na e pela pratica, em
didlogo constante com os outros e com o contexto no qual esté inserido.

Esse processo marca o inicio de uma nova perspectiva: 0 movimento de inovagdo que

emergiu da formacéo continuada, assunto que serad aprofundado no proximo capitulo.



216

7 INOVACAO NO ESPACO PUBLICO DA EDUCACAO: UMA ANALISE A
PARTIR DA CONCEPCOES DOS PROFESSORES E DA FORMACAO
CONTINUADA

A inovacdo tem sido tema recorrente nos debates da area da educacdo, especialmente no
que se refere a escola e ao papel do professor diante dos desafios de um mundo em constante
transformacdo. Neste estudo, a inovagao é compreendida como um movimento que atravessa o
fazer pedagogico, convocando o0s sujeitos a reinvengdo dos modos de ensinar, aprender e se
relacionar no espaco publico da educacdo. Nessa perspectiva, Imbernon (2009) considera que,
a partir das transformacdes nas praticas pedagdgicas, ja se observam processos inovadores no
cotidiano escolar, revelando mudancas na forma como os sujeitos compreendem e vivenciam a
docéncia.

Este capitulo se propde a aprofundar a analise da inovacdo, a terceira e ultima categoria
de anélise desta pesquisa. Serdo apresentadas as concepcdes dos professores protagonistas
sobre o tema, e, em seguida, sera realizada uma andlise detalhada da formacdo continuada
proposta, compreendida como uma experiéncia de inovagdo. Alinhado a Leite (2012), Cunha e
Cintra (2008) e Morés (2023), a inovacdo € aqui entendida como um processo continuo,
reflexivo e intrinsecamente ligado ao cotidiano escolar, que transcende a mera nocao de
novidade técnica ou tecnologica. Esses tedricos convergem ao reconhecer o professor como um
agente ativo, criador e autor de sua prépria pratica, e ao apontar a formacdo continuada como
um ambiente propicio para o desenvolvimento de praticas inovadoras, fundamentadas na
escuta, no didlogo e na construgcdo compartilhada de saberes. Tais movimentos, por sua vez,

fomentam transformacoes, ressignificacdes e a abertura a novas abordagens.

7.1 CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE INOVAGCAO: PARA ALEM DA
TECNOLOGIA

Para os professores protagonistas da pesquisa, 0 conceito de inovacao esta associado a
diferentes aspectos da pratica pedagdgica e aos proprios percursos formativos. Como afirmou
a professora Mary (2024):

Eu acho que nés estamos vivendo numa era inovadora comparando com 0 que Se era,
alguns anos atras. Como que era a educa¢do quando nds estuddvamos? Como eram as
aulas de Matematica quando nos estudavamos? Era muito diferente, do que é hoje.
Acho que cada ano letivo é uma inovacao! (Mary, 2024).
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Essa fala sugere que a inovacdo ndo € compreendida como um evento isolado ou uma
ruptura pontual, mas como uma trajetoria de constante aprimoramento que acompanha a
vivéncia do professor. A professora Hipatia (2024) expande essa compreensao ao correlacionar
a inovacdo com a adocdo de Metodologias Ativas e 0 uso de tecnologias, embora ressalte que

a inovagao n&o se restringe a estas:

Até porque, como dizem 0s colegas, a gente ndo quer nem ver aquele material antigo
que a gente tinha no passado, né? Entdo, acho que a inovacdo veio muito forte com as
Metodologias Ativas. Mudou muitas coisas que a gente fazia. A questdo da tecnologia,
a questdo dos recursos que a gente tem hoje possibilitam inovacfes na pratica. A
informatica, toda essa questdo de construgdo, se da de forma diferente nos dias de
hoje. E eu acho que inovar ndo é sd tecnologia. Todas as metodologias ativas ali, elas
vém forte e elas vém com outras propostas, né? A sala de aula invertida, essas coisas.
(Hipatia, 2024).
A professora Lise (2024) corrobora essa visdo, enfatizando que, apesar da associacao
comum da inovacao a tecnologia, sua manifestacdo € mais abrangente no cotidiano da sala de

aula:

Eu acho que quando a gente fala em inovagdo, normalmente a gente pensa na
tecnologia, a gente vai automaticamente para isso. Mas, obviamente, também tem essa
questdo, mas acho que néo é sd isso. A inovagao que a gente estava comentando € sair
das listas de exercicios e trazer alguma coisa diferente. 1sso também acaba sendo um
tipo de inovacéo (Lise, 2024).

As perspectivas apresentadas pelas professoras Hipatia e Lise permitem inferir que a
inovacao, em seu entendimento, ndo reside na tecnologia em si, mas no processo de evolucao
da pratica pedagogica. Este processo ¢ particularmente evidente quando envolve a
implementag¢do de Metodologias Ativas, a proposi¢do de novas formas de ensino e a integragao
dos estudantes em seu proprio processo de aprendizagem. Para os professores protagonistas da
pesquisa, a inovagdo estd, portanto, intrinsecamente ligada a transformagdo da pratica
pedagogica, caracterizada pela reflexdo, pela criatividade e pelo compromisso com uma
educacdo de qualidade. Dessa forma, os relatos dos professores, em didlogo com as reflexdes
tedricas, apontam para uma concep¢ao de inovacdo que transcende o carater meramente
instrumental ou técnico, ancorando-se em dimensdes €ticas, politicas e pedagdgicas do fazer
docente, nas quais o professor assume um papel ativo e criador de novos significados para o ato
de ensinar. Embora a tecnologia seja um aspecto da inovagdo, os professores enfatizam que
inovar ndo se resume a sua introducdo, mas ao seu uso significativo no processo de
aprendizagem. Essa compreensdo alinha-se a observacdo de Wagner ¢ Cunha (2019), que

alertam para o risco de um “modernismo interessante e superficial” caso a tecnologia ndo seja
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acompanhada de uma mudanca mais profunda na compreensdo do conhecimento, da
aprendizagem e das relagdes pedagogicas. Imbernon (2009) reforca essa ideia, destacando que
a inovagdao contemporanea exige transformagdes na cultura profissional do professor, nas
estruturas de formacao e nas concepgdes de ensino.

Nessa mesma linha, Novoa (2023) argumenta que a inovagao educacional deve emergir
das praticas pedagogicas e das iniciativas dos proprios professores, reconhecidos como agentes
cruciais na transformacao da educagao. O tedrico critica a visao de um futuro educacional sem
escolas e sem professores, substituidos por tecnologias e inteligéncia artificial. Para Néovoa
(2023), a educagdo demanda um trabalho coletivo em um espaco publico, sustentado por
relagdes humanas enriquecidas por vivéncias, afetos e emocgdes, tornando os professores
insubstituiveis nesse processo. A verdadeira inovagdo na educacao, portanto, estd relacionada
ao papel ativo dos professores.

Inovar na educacdo, antes de tudo, configura-se como um gesto de sensibilidade e
presenca diante da realidade vivenciada. A inovagdo genuina brota da escuta atenta, do didlogo
entre os sujeitos e da capacidade de questionar o cotidiano escolar. Nesse sentido, Cunha e
Cintra (2008) defendem que as inovag¢des emergem da relacdo viva entre os sujeitos, das
indagacdes provocadas pelo dia a dia e da inquietagdo frente ao que se apresenta como
estabelecido. Essa perspectiva dialoga com a compreensdo de que, na base do conceito de
inovacao, reside a ideia de mudanca, uma resposta a um cendrio que se almeja transformar,
aprimorar ou enriquecer. Contudo, o termo, por si s, ndo expressa a condi¢ao de valor que o

sustenta, conforme apontam Wagner e Cunha (2019):

Neste caso a inovagdo, para despertar o protagonismo do sujeito, pressupde usar
metodologias que problematizem o contexto em que se da a aprendizagem e apresenta
atividades desafiadoras aos aprendizes, que provoquem e mobilizem um olhar
interdisciplinar para propor solucdes inéditas e inovadoras aos problemas
estudados/investigados (Wagner; Cunha, 2019, p. 34).

Em consonancia com as concep¢des de Wagner e Cunha (2019), os professores
protagonistas da pesquisa, além das Metodologias Ativas (como a sala de aula invertida),
consideram o ensino colaborativo uma forma de inovagdo em sala de aula. Isso se justifica
porque, como destacam Wagner ¢ Cunha (2019), a inovacao pedagodgica nao exige apenas
mudancas cognitivas, mas também se fundamenta em aspectos emocionais e em aprendizagens
colaborativas. “O professor ndo aplica um projeto inovador como uma nova metodologia, mas

filtra ou redefine as possibilidades de um trabalho partilhado de acordo com as demandas
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especificas de seu contexto de atuagdo” (Wagner; Cunha, 2019, p. 33), o que, de fato, pode ser
considerado inovacao.

A compreensao da inovacdo na educagdo transcende a mera adocao de novas praticas,
englobando uma reflexdo sobre seus diversos tipos e impactos. Nesse contexto, Leite (2012)
categoriza a inovagdo educacional em duas vertentes: inovacdo educacional e inovacao
pedagdgica. A inovacdo educacional refere-se a introducdo de algo novo em um sistema ou
institui¢do, podendo ser controlada por autoridades académicas ou agentes externos. J& a
inovacao pedagogica diz respeito a mudangas estruturais na concepcao e pratica do ensino,
configurando-se como um processo descontinuo que desafia paradigmas e promove uma
reconfigura¢do de saberes. “Entendo que a inovagdo pedagogica responde ao compromisso
social de formacao do humano docente ¢ do humano aluno” (Leite, 2012, p. 40) e ainda

complementa:

Inovacdo pedagdgica pode ser compreendida como uma praxis dindmica, que indaga
e questiona as situagdes de insatisfacdo e insucesso das praticas pedagdgicas
cotidianas, e assim, busca novas e inventivas solugdes para os problemas didéaticos,
produzindo rupturas nas praticas, nas concepgdes, nas relagdes, nos curriculos, nos
fazeres docentes (Leite, 2012, p. 36).

A inovagdo pedagogica emerge das necessidades e desafios cotidianos vivenciados pelos
atores educacionais, estando profundamente enraizada no contexto em que se manifesta. Nesse
sentido, Wagner ¢ Cunha (2019) argumentam que as inovagdes nos curriculos € no ambiente
escolar surgem como respostas a problemas ou insatisfagdes, sendo essenciais para a construgao
de novas formas de ensino e aprendizagem. Eles salientam que “a inovagdo pedagogica se
alicer¢a na reflexao sobre as formas de ensinar e de aprender, incluindo conhecimentos sobre
as estratégias educativas num contexto que € cultural e situado” (Wagner; Cunha, 2019, p. 19),
e reforcam que as inovagdes nao se limitam a mudangas superficiais, mas podem gerar
transformagdes profundas nos cendrios educacionais e sociais. Contudo, enfatizam que as
inovagdes podendo ocorrer em pequenos contextos ou sustentar transformacgdes mais amplas
nos cenarios sociais, 0 que converge com as concepgoes apresentadas pelos professores
protagonistas da pesquisa.

Para Morés (2023), a inovagdo pedagdgica, ao implicar a adog¢ao de metodologias abertas
e flexiveis, fomenta a participacdo ativa de professores e estudantes na constru¢do do
conhecimento. Morés (2023) também destaca que a inovagdo pedagdgica nao deve se restringir
a introdu¢do de novas tecnologias ou materiais didaticos, pois estd diretamente ligada a uma

transformagao epistemoldgica e metodoldgica do ensino.
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Os professores ressaltam que, para promover os processos de ensino diante da diversidade
inerente a uma sala de aula, € imperativo inovar pedagogicamente. A forma como adaptam suas
explicacdes e abordagens as necessidades especificas de cada estudante ¢ compreendida como
uma pratica inovadora. Essa perspectiva dialoga com Wagner e Cunha (2019), que defendem
que a inovagdo pedagogica se sustenta em praticas que emergem de problemas concretos e das
demandas contextuais do ambiente escolar. Nesse sentido, inovar esta relacionado a
sensibilidade e a intencionalidade do professor em reinterpretar e ressignificar suas praticas,
promovendo um ensino mais inclusivo e responsivo.

Para os professores protagonistas da pesquisa, a inovagdo também se manifesta na
capacidade de lidar com a diversidade em sala de aula, ajustando a pratica pedagogica as
necessidades individuais de cada estudante. A professora Maria (2024) ilustra essa

adaptabilidade:

E eu vejo que nds, professores de matematica, muitas vezes, inovamos na forma de
explicar. O que eu explico pra ti ¢ diferente da forma que eu explico pro outro. E a
todo tempo, eu estou inovando na forma de explicar, estou me formando ¢ me
constituindo enquanto professor. Entdo, por isso que eu acho que sim, o professor de
matematica inova o tempo inteiro, de diferentes formas (Maria, 2024).

Essa fala reforca a concepcdo de que a inovacdo pode ser compreendida como um
processo continuo de autoformagao e constituicdo da identidade profissional, impulsionado pela
necessidade de atender a heterogeneidade dos estudantes. Os professores enfatizam que, para
otimizar o processo de ensino, precisam tomar decisdes pedagogicas conscientes e se sentem
desafiados a realizar processos intelectuais complexos. Torna-se, assim, essencial que se
posicionem como protagonistas de suas praticas, assumindo a responsabilidade de orientar e
moldar o ensino de acordo com as necessidades e os desafios do contexto. Segundo Wagner e
Cunha (2019), o protagonismo ¢ uma condicdo essencial para a aprendizagem e, por
conseguinte, “¢ condicdo de inovagdo porque rompe com a relagdo sujeito-objeto
historicamente proposta pela modernidade” (Wagner; Cunha, 2019, p. 33). Nesse sentido, o
professor Euler (2024) afirma que a adaptagdo em sala de aula também constitui uma forma de
inovagdo, pois exige uma aten¢do a realidade do estudante, partindo de seus conhecimentos
prévios e sempre considerando a subjetividade dos envolvidos no processo.

A interagdo e a troca entre pares sdo igualmente identificadas pelos professores como uma
forma de inovacdo. A permissdo para que um estudante explique um conceito a outro ¢ vista
como uma estratégia que possibilita uma acdo inovadora para o estudante. Os professores

destacam que a inovagdo reside em identificar o momento oportuno para incentivar essa
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interagdo, possibilitando que o estudante que ja compreendeu o conceito possa ensina-lo ao

colega. Conforme Wagner e Cunha (2019):

As inovagoes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de saberes
e experiéncias, nas quais se imbricam objetividade e subjetividade, senso comum e
conhecimento cientifico, teoria e pratica, cultura e natureza, afetividade e cognigdo,
sujeito e objeto, e outros tantos bindmios, anulando dicotomias e procurando gerar
novos conhecimentos mediante novas praticas (Wagner; Cunha, 2019, p.21).

Dessa forma, o professor Euler (2024) defende que a inovagdo na educagdo ocorre
diariamente. “Acho que inovacdo estd nas concepgdes que a gente tem de entender na nossa
pratica, de contextualizar, de adaptar sempre que necessario, eu acho que isso € uma inovagao.
Entretanto, ndo podemos fugir da tecnologia”, evidencia ele.

Para a professora Emmy (2024), a simples proposi¢ao de uma atividade a ser realizada
fora do ambiente tradicional da sala de aula ja configura uma forma de inovacdo. “Por que eu
ndo posso fazer uma aula de matematica 14 fora? A gente tem mais resisténcia, né?” (Emmy,
2024). A percepcao de mudanga ¢ corroborada pela professora Maria (2024), que destaca:
“Parece que mudou completamente a aula”. A professora Ada (2024) complementa,
evidenciando o impacto nos estudantes: “E eles ja veem aquilo de uma maneira diferente”. Essa
perspectiva alinha-se a concepcdo de Morés (2023), que compreende a inovagdo no campo
educacional como um processo dinamico e continuo, que demanda reflexdo critica e
engajamento dos sujeitos envolvidos. A inovagdo pedagdgica, ao romper com estruturas
tradicionais, possibilita a criagdo de espagos de aprendizagem mais democraticos e
colaborativos.

Em sintese, para os professores protagonistas da pesquisa, a inovagdo ¢ entendida como
uma ferramenta de emancipacdo e conscientizacdo, alinhada a busca por uma educagdao mais
equitativa e critica. Eles demonstram disposicdo para desafiar estruturas tradicionais e
promover uma aprendizagem que valorize o didlogo, a autonomia e a participagao ativa dos
estudantes. Ou seja, para esses professores, a inovagao pedagdgica se concretiza quando hd uma
transformag¢dao no modo de ensinar e no proprio posicionamento do professor diante dos
desafios, com foco na construcao de uma educagdo que transcenda o convencional e promova

o desenvolvimento integral dos sujeitos.

7.2 AFORMACAO CONTINUADA COMO LOCUS DE INOVACAO
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A formacdo continuada, no contexto desta pesquisa, emergiu como um espago
privilegiado para a concretizacao de praticas inovadoras, especialmente no que concerne a Rede
Municipal de Ensino de Flores da Cunha. A experiéncia do grupo de estudos e a produgdo de
um podcast, em particular, representaram dindmicas que, por sua natureza ¢ impacto, podem
ser consideradas inovagdes para a formagdo continuada dos professores proposta neste estudo.
E fundamental ressaltar que, para este contexto especifico, a realizagdo de atividades como o
grupo de estudos e a criacao de um podcast como proposta de formagao continuada nunca havia
sido implementada anteriormente, conferindo-lhes um carater inovador.

A realizagdo do podcast como ferramenta e produto da formagdo continuada para a
professora Emmy (2024), constituiu-se em uma dindmica inovadora de grande relevancia.
“Momentos assim ja sdo inovacdo. Eu acho que o fato de ter espaco pra dialogar com as suas
colegas da mesma area, sobre diferentes realidades, desafios e dificuldades, eu acho que isso ja
¢ bem inovador”.

Em um cendrio onde a formagao tradicional muitas vezes se limita a encontros presenciais
ou materiais didaticos estaticos, o podcast ofereceu uma alternativa flexivel e acessivel,
permitindo que os professores promovessem discussdes e reflexdes acerca da docéncia. Os
aspectos inovadores do podcast, como proposta de formagao continuada, podem ser destacados
a partir de sua capacidade de:

e Promover a interag¢do: possibilitou que os professores interagissem de forma dinamica
e colaborativa, identificando dificuldades e potencialidades de sua pratica pedagdgica,
além de compartilhar experiéncias e construir, de maneira coletiva, estratégias alinhadas
a realidade das salas de aula.

e Estimular a reflexdo: o formato, muitas vezes mais intimista, propiciou um espago para
a escuta atenta, o didlogo e a reflexdo individual e coletiva sobre os temas abordados,
contribuindo para a internalizag@o e a apropriacdo dos conhecimentos discutidos.

e Disseminar saberes de forma inovadora: a produgdo do podcast, centrada na
participagao ativa dos professores, transformou-os em produtores de contetido, ampliando
o alcance das discussoes e valorizando suas vozes e experiéncias.

o [ntegrar a tecnologia: diferentemente de uma simples introducdo de recursos
tecnologicos, o podcast foi utilizado como um meio pedagdgico intencional,
evidenciando como a tecnologia pode ser uma aliada na constru¢do de novas praticas

formativas.
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Embora os grupos de estudos, como metodologia de formagdo, ndo sejam uma proposta
inédita na historia da educagdao, em Flores da Cunha essa pratica ainda nao havia sido
implementada de forma sistematica para os professores de Matematica. Assim, nao € o grupo
de estudos em si que se caracteriza como inovagao, mas as agdes desenvolvidas em seu ambito,
que se constituiram como verdadeiras inovagdes pedagogicas no contexto local. A escuta ativa,
o didlogo horizontal e a criacdo compartilhada de saberes, elementos centrais dessa dinamica,
promoveram um ambiente de reflexdo critica e de constru¢do coletiva do conhecimento,
alinhando-se a concepgao de inovacao pedagogica defendida por Leite (2012), Cunha (2008) e
Morés (2023). O grupo de estudos incentivou o protagonismo dos professores, permitindo que
se tornassem coautores de seus proprios processos formativos. Essa abordagem, ao valorizar a
experiéncia e o saber pratico, gerou um movimento de ressignifica¢do das praticas pedagogicas,
estimulando a experimentacdo e a busca por solugdes criativas para os desafios do cotidiano
escolar. A inovacao, nesse sentido, manifestou-se na ruptura com a passividade e na promogao
de uma cultura de colabora¢do e de aprendizado continuo, elementos essenciais para a
transformac¢ao educacional.

Assim, tanto o grupo de estudos quanto o podcast, no contexto da Rede Municipal de
Ensino de Flores da Cunha, ndo se configuraram apenas como novas atividades formativas, mas
representaram, inovacdes pedagogicas que impactaram a pratica e a identidade profissional dos
professores de Matematica. Para evidenciar de forma mais precisa 0s elementos inovadores
presentes em cada uma dessas agdes, ambos serdo analisados nos subcapitulos que se seguem,
destacando as especificidades, as estratégias adotadas e os resultados observados em cada
dindmica formativa. Essa abordagem permite compreender como cada iniciativa, a seu modo,
contribuiu para consolidar uma cultura de inovacgdo na formacao continuada dos professores de

Matematica da rede.

7.2.1 Podcast: um movimento inovador na Formacgdo Continuada de Professores de

Matematica

No cenario educacional contemporaneo, a busca por ferramentas e metodologias que
promovam um aprendizado e uma formacao acessivel, flexivel e, acima de tudo, significativa,
tornou-se uma prioridade. A rapida evolugdo das midias digitais, em particular, tem expandido
as possibilidades de acesso ao conhecimento, reconfigurando as dindmicas de ensino e de
aprendizagem. Nesse contexto de transformacédo, o podcast “Eu, professor de Matematica”

emergiu como um recurso promissor, caracterizado por sua oralidade e pela capacidade de
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fomentar a escuta ativa e o didlogo. Este formato demonstrou um potencial singular para
dinamizar o processo formativo de professores, oferecendo-lhes uma via interativa e engajadora
para refletir sobre suas praticas pedagogicas e para se manterem em constante atualizacdo
profissional.

E fundamental ressaltar que, no ambito da formagdo continuada de professores de
Matematica da Rede Municipal de Flores da Cunha, a implementacdo do podcast como
dindmica formativa representou uma iniciativa inédita. Tal pioneirismo conferiu-lhe um carater
inovador, desafiando modelos tradicionais e abrindo novos horizontes para o desenvolvimento
dos professores. A concepgao dos proprios professores protagonistas da pesquisa corrobora essa
necessidade de inovagdo e adaptagdo continua na pratica pedagdgica.

As falas dos professores revelam a urgéncia dessa inovacdo. A professora Sofia (2024)
ressalta que “todo professor tem que continuar estudando, buscando coisas novas e entendendo
o aluno”. O professor Euler (2024) complementa, afirmando que o professor deve estar
“preparado, mas apto a se adaptar para aquele momento”. Ja a professora Katherine (2024)
destaca a importancia de “procurar sempre recursos de diferentes naturezas, ora tecnologia, ora
até o tradicional. Tem que funcionar”. Esses depoimentos evidenciam a abertura dos
professores para novas abordagens que favorecam a reinvencao constante da pratica docente.

A andlise da experiéncia com o podcast revelou sua contribui¢do para a constru¢do
coletiva do conhecimento, aproximando teoria e pratica ao tratar de temas pertinentes ao
cotidiano escolar. Ao promover a troca de experiéncias, o podcast estimulou a autonomia do
professor e fomentou momentos de “ordem e desordem”, nos quais ideias foram organizadas,
questionadas e reconstruidas, fortalecendo a compreensao da diversidade dentro da unidade da
rede.

Além de desafios didaticos, os professores relataram dificuldades relacionadas ao
comportamento e a motivagao dos estudantes. Professora Katherine (2024) observa que muitos
estudantes, especialmente nos anos finais, ndo se sentem motivados a se esforcar, pois
“ninguém roda”, gerando apatia e falta de participag@o: “Eles ndo respondem, ndo dao retorno,
¢ um siléncio mortal”. Professora Maria (2024) complementa, apontando o medo de errar e a
pressao social como fatores que desencorajam o engajamento: “Parece que o exemplo ruim € o
melhor. Se eu mostrar que sou o nerd, vou ser o pior... vdo me excluir”. Diante desse cenario,
estratégias pedagdgicas inovadoras se tornam imprescindiveis para criar um ambiente seguro e
encorajador, onde o erro seja compreendido como parte do processo de aprendizagem. Como
defende Leite (2012), inovar significa romper paradigmas, € o podcast se mostrou um

incentivador dessa ruptura ao estimular a reflexao coletiva sobre tais desafios.



225

A contribui¢do de Becker (2012) reforga essa perspectiva, ao afirmar que o conhecimento
matematico nao se constroi pela simples transmissao de conceitos, mas pela interagao ativa do
estudante com o objeto de estudo. A dificuldade dos estudantes em compreender nogdes
abstratas, como o conceito de zero, evidencia a necessidade de praticas pedagogicas que
ultrapassem a memorizacao e promovam a constru¢do de significado. Nesse sentido, o podcast
ofereceu um espaco de didlogo para revisitar epistemologias e aprimorar estratégias didaticas,
contribuindo para que os professores se tornassem agentes de mudanga em suas salas de aula.

O processo formativo favorecido pelo podcast também impulsionou o desenvolvimento
do pensamento complexo, encorajando os professores a questionarem procedimentos
enraizados e a ampliarem suas perspectivas sobre o ensino de Matematica. Essa postura
dialdgica e reflexiva aproxima a formagdo continuada da realidade cotidiana, fortalecendo o
protagonismo do professor. Como destaca a professora Hipatia (2024), “o ‘eu, professor’ de
hoje ¢ um professor transformador, que tenta buscar sempre o aluno como protagonista da
histéria”. Essa visao ¢ reforgada por Névoa (2009), que denomina de tacto pedagogico a
sensibilidade desenvolvida pelo professor para compreender as sutilezas do processo educativo,
sensibilidade esta alimentada pelas narrativas compartilhadas no podcast.

Além da flexibilidade e da abertura para o novo, os professores apontam atributos
essenciais para a docéncia em Matematica. Professora Sofia (2024) destaca a importancia de
“gostar de trabalhar com pessoas”, enquanto Hipatia (2024) enfatiza “equilibrio, empatia e
flexibilidade”. Paciéncia e persisténcia também sdo qualidades apontadas como indispensaveis
para enfrentar os desafios cotidianos. Essas competéncias, reforcadas pelo dialogo constante
promovido pelo podcast, fortalecem o professor como protagonista de sua formagdo e de
transformagdes significativas em sua pratica.

Assim, o podcast “Eu, professor de Matematica” consolidou-se como um espago de
dialogo, reflexdo e construcdo coletiva de saberes, impulsionando a inovag¢do pedagogica na
Rede Municipal de Flores da Cunha. Mais do que um recurso tecnologico, constituiu-se como
uma experiéncia formativa que promoveu uma mudanga de postura: professores mais
conscientes, criticos e preparados para enfrentar, com criatividade e sensibilidade, os desafios
de ensinar Matematica em contextos diversos.

Desta forma, o Quadro 11, demonstra como o podcast também materializou os principios
da inovagdo pedagogica, oferecendo um modelo de formag¢do que ¢ ao mesmo tempo
tecnologicamente avancado, epistemologicamente transformador ¢ centrado no professor

como agente ativo de sua propria formacido e da mudanca. Por isso, para aprofundar a



226

compreensdo do carater inovador do podcast “Eu, professor de Matematica”, ¢ fundamental
analisa-lo a luz das seis dimensdes propostas por Leite (2012). Essas dimensdes oferecem um
arcabouco teorico para evidenciar como a dindmica do podcast promoveu uma formacgao critica,

contextualizada e comprometida com os desafios atuais da educagao.

Quadro 11 — Analise do podcast como inovacao pedagdgica por meio dos oito indicadores de

Leite
Referencial . ~ ~ Como o0 podcast se concretizou como inovacio
.. Dimensao de Inovacao P
Teorico pedagogica
As falas dos professores resgataram experiéncias,
1. Memoria educativa reflexdes e historias formativas, conectando vivéncia e
teoria.
Os professores tiveram voz ativa, narram suas
2. Protagonismo experiéncias e construiram sentidos sobre sua
profissao.
Iy O podcast rompeu com a rigidez institucional e
3. Territorialidade da P peu ~ gl¢
. promoveu a organizagdo de diferentes tempos e
. aprendizagem .,
Leite (2012) espagos para o didlogo.

Superou a ldgica vertical da formagao, valorizando a
construcdo horizontal do conhecimento entre pares.
Os didlogos contextualizaram os saberes dos
professores frentes as transformagdes sociais e

4. Ruptura epistemoldgica

5. Historicidade do

conhecimento S :

educacionais atuais.

Promoveu o didlogo e a escuta plural, horizontal e
6. Democracia pedagogica participativa, permitindo a construcéo coletiva do

conhecimento.

Fonte: Registro da pesquisadora (2025).

Como ¢ possivel observar no Quadro 11, o podcast promoveu a memoria educativa ao
ressignificar relatos e reflexdes compartilhados no espago de didlogo, emergindo como uma
condicdo essencial para a (re)constru¢do da identidade profissional e a ressignificacdo das
praticas pedagogicas dos professores de Matematica. Esse ambiente dialogico possibilitou
revisitar trajetorias, recuperar lembrancgas significativas e articular experiéncias passadas com
os desafios do presente e as expectativas para o futuro.

Essa dimensao torna-se evidente quando a professora Katherine (2024) observa: “A gente
nunca para de estudar, nunca para de buscar alguma coisa diferente para preparar uma aula mais
atrativa”, revelando o movimento continuo de revisitar saberes e recriar estratégias. De forma
complementar, a professora Hipatia (2024) enfatiza que seu ‘“‘eu, professor” ¢ fruto de
constantes transformacdes, reconhecendo-se como alguém que “propde, abre discussido e
constrdi junto”, demonstrando como as experiéncias vividas orientam suas praticas atuais. Para
a professora Sofia (2024), “cada turma ¢ diferente, cada contexto exige um planejamento
diferente, e isso faz com que o professor tenha que se reinventar todo dia”, explicitando que a

memoria educativa ndo se limita a um repositério de lembrangas, mas constitui um referencial
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dindmico que sustenta a agdo pedagdgica. Nesse mesmo sentido, o professor Eduardo (2024)
destaca que “a identidade do professor ¢ construida no olhar para o aluno, no conversar, no
atender a necessidade, seja cognitiva, seja emocional”, indicando que essa construcao se ancora
em vivéncias acumuladas e continuamente revisitadas.

Os relatos evidenciam que a memoria educativa se consolidou, neste estudo, como fio
condutor entre passado, presente e futuro, funcionando como alicerce para a reflexao critica, o
fortalecimento da identidade profissional e a autonomia na reinvencdao das praticas. Ao
revisitarem suas historias e atribuirem novos significados, os professores reafirmaram sua
condi¢do de sujeitos historicos, autores de si mesmos e do fazer pedagogico que constroem
cotidianamente na Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha.

O protagonismo do professor de Matematica, evidenciado nesta pesquisa, configurou-se
como um dos pilares mais essenciais do processo de formagdo continuada, revelando-se na
autonomia para refletir criticamente sobre a propria pratica, na autoria de propostas € na
abertura para o didlogo entre pares. A dindmica instaurada pelo podcast rompeu com o modelo
tradicional de formacao verticalizada, criando espacos de escuta e fala nos quais os professores
se reconheceram como sujeitos de saberes, capazes de questionar, propor, adaptar e reinventar
suas metodologias, reafirmando seu papel como agentes de transformagao dentro e fora da sala
de aula.

A professora Hipatia (2024), por exemplo, afirma: “O eu, professor de hoje ¢ muito
diferente”, reconhecendo sua mudanca de postura ao se identificar como alguém que “propde,
abre discussdo, constroi junto”. Professora Katherine (2024) reforca esse entendimento ao
caracterizar o professor de Matematica como “dindmico”, pois “vive em constante mudanga e
procura sempre recursos de diferentes naturezas”, demonstrando disposi¢do para inovar
continuamente, em dialogo com as necessidades dos estudantes.

Esse protagonismo se concretiza em agdes como a revisdo critica dos planos de trabalho,
a busca por estratégias inclusivas e a elaborac¢ao de simulados baseados na Matriz de Referéncia
do SAERS para diagndstico e a valorizagao do planejamento como ato intencional. A professora
Mary (2024) traduz essa concepgao ao afirmar: “Para mim, o planejamento ¢ uma questao que
identifica o professor, a intengcdo da sua a¢do”, evidenciando o professor como autor de
percursos didaticos ajustados a realidade dos estudantes.

Além disso, o professor Euler (2024) destaca que o protagonismo também se manifesta
na relacdo sensivel com o estudante, ao afirmar que “a identidade profissional do professor se

constréi desenvolvendo habilidades de olhar para o aluno, conversar, atender as necessidades
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cognitivas e emocionais”. Assim, a autonomia do professor se estende ao cuidado integral com
o desenvolvimento dos estudantes.

Os dados indicam que o ambiente criado favoreceu a constru¢do de um professor que
dialoga, problematiza, propde, experimenta e avalia, assumindo-se como intelectual
comprometido com a transformacdo da pratica e com a qualidade da aprendizagem. Essa
postura confirma a ruptura com uma logica formativa passiva e reafirma o professor de
Matematica como protagonista de processos educativos inovadores, coerente com oS
pressupostos desta tese para a Rede Municipal de Flores da Cunha.

No contexto investigado, a territorialidade da aprendizagem foi ressignificada a medida
que os professores relataram experiéncias que extrapolam os limites tradicionais da sala de aula.
Na dinamica do podcast, refletiram sobre como as praticas se expandem para diferentes
espagos, tempos e formatos, promovendo flexibilidade e integragdao com a realidade de cada
turma.

A professora Emmy (2024) questiona: “Por que eu ndo posso fazer uma aula de
Matematica la fora? No inicio tive dificuldade, mas a gente vé que facilita até pra n6s também”,
mostrando abertura a novas formas de territorializar o ensino. Hipatia (2024) complementa que
inovar também ¢ “deixar o colega explicar para o colega”, destacando a circulacdo de saberes
e o protagonismo estudantil. Ada (2024) compartilha sua experiéncia ao deslocar atividades
para ambientes abertos: “Se os alunos pedirem pra ndo fazer em sala de aula, vou proporcionar
pra ele fazer num campo. [...] Eles ja veem aquilo de uma maneira diferente”, evidenciando
como o ambiente pode transformar a percepgao do conteudo e engajar os estudantes.

Assim, a territorialidade da aprendizagem transcende a sala de aula fisica, manifestando-
se na pluralidade de espagos e tempos formativos para professores e estudantes. O podcast
também se constituiu como espago formativo inovador, flexivel e complementar as praticas
tradicionais, permitindo reflexdes em diferentes momentos e ambientes. Ada (2024) reconhece:
“Isso aqui também ¢ inovador”, valorizando o fato de o encontro ocorrer em um espago
alternativo, mais interativo e motivador. Essa dindmica reafirma o podcast como territorio de
aprendizagem que amplia fronteiras, flexibiliza tempos formativos e fortalece o protagonismo
dos professores de Matematica.

A ruptura epistemologica observada nesta pesquisa evidencia uma transformacdo na
forma como os professores constroem, compartilham e ressignificam saberes. Diferentemente
do modelo transmissivo, 0 podcast favoreceu um ambiente de problematizagdo coletiva,
permitindo questionar abordagens consolidadas, compartilhar incertezas e construir estratégias

alinhadas as reais necessidades dos estudantes. Essa postura critica, sustentada pela troca de
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experiéncias e pelo reconhecimento mutuo de saberes, desafia a formacdo centrada
exclusivamente no especialista, fortalecendo uma aprendizagem horizontal e colaborativa, em
consonancia com Freire (1996) e Novoa (2019).

O movimento de questionamento registrado nos didlogos, especialmente quando
professores relatam incertezas sobre o ensino de numeros inteiros e racionais, revela abertura
para reavaliar métodos antes tomados como certos. Katherine (2024) sintetiza essa mudanga ao
afirmar: “E preciso sair da aula so expositiva para a aula em que o estudante faga, construa,
erre, acerte ¢ aprenda”. Essa perspectiva desloca o ensino de uma abordagem centrada na
exposi¢do para praticas investigativas e participativas, sinalizando uma reorientacdo
epistemologica.

Relatos sobre o uso da reta numérica, simulados diagnosticos e adaptagdes de planos de
trabalho ilustram como os professores passaram a contextualizar o saber matematico a realidade
local, transformando-o em construgdo viva, situada e acessivel. Assim, a ruptura epistemolédgica
implica uma nova forma de conceber o ensino e a aprendizagem de Matematica, bem como o
processo formativo, reconhecendo os professores como autores de suas praticas, capazes de
produzir, questionar e reconstruir saberes em didlogo com seus pares.

A historicidade do conhecimento ficou evidenciada nos didlogos, ao contextualizarem
praticas e saberes frente as transformagdes historicas, como o impacto da pandemia. O podcast
funcionou como espago para resgatar vivéncias, analisar o passado recente e projetar estratégias
para as novas demandas do ensino de Matematica. Katherine (2024) observa: “Parece que
depois da pandemia tudo piorou”; Karina (2024) complementa: “Depois que ficaram tanto
tempo em casa, voltou todo mundo muito inseguro”; Ada (2024) enfatiza o acolhimento: “A
gente teve que entender que ndo era s6 Matematica que eles precisavam... era escuta, paciéncia,
tempo pra se readaptar.”

Esses relatos demonstram que o conhecimento matematico ¢ produzido, revisitado e
ressignificado a luz das condigdes historicas, sociais e culturais. Assim, o podcast, ao dar voz
aos professores e fomentar o didlogo, contribuiu para assumir a historicidade como principio
orientador das praticas pedagodgicas.

Por fim, a democracia pedagdgica consolidou-se como principio estruturante do processo
formativo fomentado pelo podcast, refletindo-se em estratégias de ensino mais acessiveis,
participativas e inclusivas. Mary (2024) relata: “Tenho um aluno com muita dificuldade [...]
faco a adaptacdo, uso material colorido e cubinhos. Assim ele faz as atividades de acordo com

as habilidades, o ritmo e o tempo dele”. Essa adaptacdo demonstra que democratizar o ensino
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ndo ¢ padronizar métodos, mas reconhecer a diversidade de ritmos, estilos de aprendizagem e
contextos familiares, exigindo flexibilidade, sensibilidade e intencionalidade pedagogica.

Outro exemplo surge no ensino de nimeros inteiros, quando Katherine (2024) afirma:
“Para ensinar débito e crédito, eu explico com o extrato do banco”, enquanto Euler (2024)
acrescenta, bem-humorado: “Dificultou um pouco ensinar assim, pois agora os alunos nio
lidam mais com o dinheiro, s6 no Pix e ndo tem mais o troco.”

Dessa forma, o podcast consolidou-se como estratégia de formagao voltada a construgao
de uma educagdo mais inclusiva e democratica, promovendo a participacdo de todos e
garantindo que cada estudante tenha condigdes reais de aprender e se desenvolver. A troca de
experiéncias fortaleceu a construgdo de um conhecimento situado, essencial para enfrentar os
desafios contemporaneos da educagdo, que demandam flexibilidade, criatividade e capacidade
de adaptacdo a cendrios em constante transformacao.

Portanto a dinamica do podcast demonstrou ser uma ferramenta potente para a formacao
continuada de professores, capaz de responder aos desafios contemporaneos e de promover uma
formagdo que ¢, ao mesmo tempo, dialogica, critica e significativa. Ao integrar tecnologia e
didlogo, fomentar a reflexdo critica, valorizar o protagonismo do professor € promover a
acessibilidade ao conhecimento. O podcast “Eu, professor de Matematica”, exemplificou
também os indicadores de inovagdo pedagogica propostos por Wagner e Cunha (2019),

apresentado no Quadro 12.

Quadro 12 — Podcast como inovagdo pedagdgica por meio dos oito indicadores de Wagner e

Cunha
Referencial . ~ Como o podcast se concretizou como inovacio
, . Indicadores da Inovagao 21
Teorico pedagogica
~ . O podcast articulou recursos tecnoldgicos e linguagem
1. Integragdo de tecnologia e , . .
didlogo acessivel, promovendo a escuta ativa e reflexiva entre os
£ professores.
. , . Rompeu com 0 modelo transmissivo, promovendo saberes

2. Mudanga epistemologica . . . e

construidos coletivamente, a partir da experiéncia do professor.
3. Formagdo continuada como O podcast promoveu a analise da pratica pedagdgica e a
espaco de reflexdo critica ressignificacdo de saberes.
4. Promocéo da acessibilidade ao Promoveu a construgdo de concepgdes e conceitos de forma

Wagner e Cunha . . . R .
2019) conhecimento flexivel, acessivel e adaptada as realidades dos professores.
5. Valorizag@o do protagonismo Professores compartilham experiéncias e construiram sentidos
docente sobre o ser professor de Matematica.
6. Articulag@o com o curriculo e As falas abordaram o curriculo da Rede Municipal, a educacdo
com as politicas publicas inclusiva e os temas atuais das politicas educacionais.
~ — Debateram com profundidade os desafios e possibilidades da

7. Inclusdo e diversidade . ~ e .

inclusdo de estudantes com deficiéncia e estrangeiros.
8. Praticas pedagogicas Possibilitou a troca de experiéncias reais de sala de aula e
contextualizadas estratégias alinhadas a realidade dos professores.

Fonte: Registro da pesquisadora (2025).
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Nesse contexto, de acordo com o0 exposto no Quadro 12, pode-se considerar que 0
podcast, analisado a luz dos oito assertivos propostos por Wagner e Cunha (2019), confirmou-
se como uma estratégia inovadora no processo de formacao continuada dos professores de
Matemética da Rede Municipal de Flores da Cunha. Primeiramente, ao integrar recursos
tecnoldgicos com uma linguagem dialégica, promoveu uma comunicacdo acessivel e
envolvente, potencializando a escuta ativa e o didlogo entre pares, o que fortaleceu a
colaboracdo e o sentimento de pertencimento ao coletivo formativo. Essa integracao
tecnoldgica, somada a abertura para o compartilhamento de experiéncias, desencadeou uma
mudanca epistemoldgica, pois rompeu com o formato transmissivo tradicional, ao viabilizar
gue o conhecimento fosse (re)construido de forma colaborativa, a partir da vivéncia e da pratica
concreta dos professores.

Além disso, o podcast consolidou-se como um espaco continuo de reflexdo critica, no
qual os professores revisitaram suas trajetdrias, problematizaram desafios cotidianos e
ressignificaram suas praticas pedagogicas, transformando saberes tacitos em conhecimento
compartilhado. Essa forma de organizacéo favoreceu o acesso flexivel ao conteddo, permitindo
que cada professor participasse e interagisse com seus pares, ampliando a acessibilidade ao
conhecimento.

O protagonismo do professor emergiu de forma evidente, na medida em que o0s
professores foram ouvidos, acolhidos e convidados a expor suas percepc¢des, duvidas e
propostas, reafirmando-se como autores e corresponsaveis pelo aprimoramento do ensino de
Matemaética. Esse protagonismo também se materializou na articulagdo direta das discussdes
com o curriculo oficial da Rede Municipal e com temas pertinentes as politicas publicas
educacionais vigentes, evidenciando uma pratica formativa alinhada as demandas locais e aos
principios de uma educacdo de qualidade e equitativa.

De modo especial, o podcast contribuiu para aprofundar o debate sobre inclusdo e
diversidade, ao possibilitar que os professores compartilhassem estratégias de atendimento a
estudantes com necessidades especificas, discutissem adaptacOes didaticas e refletissem sobre
o acolhimento das diferencas dentro da sala de aula. Essa abertura ao dialogo sobre a
diversidade reafirma o compromisso com uma educacéo democratica e socialmente justa.

Desta forma, ao estimular a troca de experiéncias auténticas e contextualizadas, o podcast
viabilizou a circulacdo de préaticas pedagogicas alinhadas a realidade dos professores e dos
estudantes, promovendo solucdes criativas e inovadoras para desafios concretos. Assim, ao
integrar tecnologia, promover didlogo, refletir criticamente, democratizar o acesso ao

conhecimento, valorizar o protagonismo, articular-se com o curriculo e com as politicas
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publicas, tratar a inclusdo com seriedade e incentivar praticas contextualizadas, o podcast se
confirmou como uma inovacdo pedagogica que responde de forma criativa as demandas
contemporaneas do ensino de Matematica.

Sendo assim, pode-se considerar que, na formacdo continuada de professores de
Matematica, o podcast consolidou-se como uma inovacao pedagogica também ao atender aos
oito indicadores propostos por Wagner e Cunha (2019), evidenciados no Quadro 12. Esses
assertivos apontam para praticas formativas que respondem aos desafios contemporaneos da
educacao por meio da integracdo tecnoldgica, da valorizacdo do protagonismo do professor, da
promocdo da acessibilidade e da construcdo de praticas pedagdgicas contextualizadas e
inclusivas. O podcast “Eu, professor de Matematica” exemplificou cada um desses indicadores,
contribuindo para uma formacéo continuada mais dialdgica, critica e significativa.

Por fim, a analise aprofundada do podcast, aqui realizada, revelou sua consolidagdo como
uma inovacdo pedagdgica de relevancia no contexto da formacao continuada de professores.
Sua estrutura dialdgica e colaborativa, aliada a abordagem de temas pertinentes a pratica
pedagdgica, permitiu o rompimento de paradigmas tradicionais de formagado, promovendo uma
reconfiguragdo de saberes e o desenvolvimento do pensamento complexo. A experiéncia com
0 podcast fortaleceu o protagonismo dos professores, incentivando-os a se tornarem agentes de
mudanga em suas realidades educacionais.

Para o futuro, as implicacdes dessa experiéncia sdo vastas. A dinamica do podcast pode
servir como modelo para outras iniciativas de formagdo continuada, ndo apenas na area de
Matematica, mas em diversas disciplinas, promovendo um desenvolvimento profissional mais
auténomo, colaborativo e alinhado as necessidades reais dos professores. A continuidade de
espacos de didlogo e reflexdo, como o proporcionado pelo podcast, ¢ crucial para que os
professores possam seguir reinventando suas praticas, enfrentando os desafios da educagao com
criatividade e compromisso, e, assim, contribuindo para uma educacdo de qualidade e

verdadeiramente transformadora.

7.2.2 Grupo de estudos: um espaco de inovacdo pedagdgica para a Rede Municipal de

Ensino de Flores da Cunha

O grupo de estudos, assim como 0 podcast, destacou-se por fomentar momentos de
reflexdo sobre a pratica pedagogica, planejamento e aprendizagem colaborativa, rompendo com
modelos tradicionais de formacdo ao incentivar a participacdo ativa dos professores na

producéo e reconstrucdo do conhecimento. Como refor¢a Imbernon (2011), a formacdo deve
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ser entendida como um processo continuo, situado e colaborativo, no qual os profissionais da
educacdo aprendem uns com o0s outros, a partir da problematizacdo da realidade e da
reconstrucdo coletiva da pratica pedagogica.

A andlise das contribui¢des do grupo de estudos revelou que a inovacao pedagogica nao
se restringe ao uso de tecnologias digitais, mas se manifesta, sobretudo, na forma como os
professores se relacionam com o conhecimento, com seus pares e com suas experiéncias
profissionais. A professora Lise (2024) afirmou: ““o grupo de estudos fez repensar minha pratica
em sala de aula em determinados momentos e, mesmo ndo sendo uma inovacdo no sentido
tecnoldgico, acredito que seja uma inovacdo na pratica.” Essa fala evidencia que o grupo de
estudos assumiu um papel transformador ao criar um espaco horizontal de escuta e partilha,
favorecendo a construcdo coletiva de saberes e o fortalecimento da identidade profissional do
professor.

O grupo de estudos se constituiu como um espaco privilegiado de planejamento coletivo,
em que os professores puderam compartilhar ideias, propor estratégias e construir, de forma
conjunta, caminhos pedagdgicos. Segundo Wagner e Cunha (2019), um dos pilares centrais da
inovagdo pedagogica é o planejamento estruturado, fundamentado em referenciais tedricos
solidos. Nesse contexto, os professores discutiram teorias da aprendizagem e abordagens
metodologicas especificas, 0 que possibilitou a elaboracdo de um planejamento alinhado as
reais necessidades dos estudantes. Para Wagner e Cunha (2019), a inovacéo deve surgir a partir
de um diagndstico preciso da realidade educacional, garantindo que as mudangas propostas
sejam ndo apenas intencionais, mas também sustentaveis a longo prazo.

Esse processo de planejar ndo se limitou a encontros pontuais, mas se desdobrou ao longo
de diversas etapas do grupo, evidenciando-se, por exemplo, na elaboracdo colaborativa da
avaliacdo, momento em que os participantes refletiram criticamente sobre os objetivos da
aprendizagem e os sentidos da avaliacdo externa na pratica pedagdgica. Tais experiéncias
demonstraram que o planejamento coletivo, para além de uma organizag&o técnica do trabalho,
pode se tornar um ato formativo, na medida em que rompe com ldgicas individuais e
hierarquizadas, promovendo o dialogo, a corresponsabilidade e a construcdo compartilhada do
conhecimento profissional. Assim, o grupo de estudos revelou que praticas de planejamento
podem, e devem, ser compreendidas como espacos de inovacao pedagogica, quando centradas
na escuta, na colaboragdo e na valorizacdo das experiéncias dos professores.

A pesquisadora observou que essa experiéncia formativa se alinha a compreenséo de que
a formacéo € um processo continuo, dialdgico e situado, que se nutre da pratica e a esta retorna

transformada. A professora Dorothy (2024) corroborou essa perspectiva:
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Sempre é muito valida essa troca de experiéncias. E esse grupo de estudos possibilitou
inovarmos com as diferentes propostas discutidas. Ao longo da formagéo os colegas
foram propondo diferentes atividades, fomos tendo ideias, foram surgindo situa¢ées
em que procuramos solucionar. 1sso foi muito engrandecedor. Dorothy (2024)

Complementando, a professora Hipatia (2024) destacou: “o grupo oportunizou um espacgo
propicio para a inovacdo desde seu inicio, pois 0s participantes adotaram uma abordagem
colaborativa e criativa. Consequentemente, a inovacdo surgiu de diversas formas.” As
afirmacdes das professoras evidenciam que a inovacdo se manifestou tanto na préatica
pedagdgica (que emergiu de acBes simples e cotidianas, marcadas por processos de
(re)invencdo), quanto na propria iniciativa de organizagéo e estruturagdo do grupo de estudos.
A construcéo coletiva do saber, impulsionada por um ambiente criativo e colaborativo, revelou-
se como um potente indicador de inovacdo, reafirmando que a inovagdo pedagogica tambem
nasce do comprometimento com a escuta, com a partilha e com o engajamento formativo entre
pares.

As falas trazidas pelos professores evidenciam que o grupo de estudos fortaleceu o
professor em sua subjetividade, promovendo confianca, criatividade e motivacdo. Observa-se
que os professores assumiram o protagonismo do seu proprio processo formativo e, mais do
que isso, se mostraram abertos a “fazer diferente”, rompendo com modelos tradicionais de
ensino. A pesquisadora interpreta que a inovagao pedagogica se constitui justamente nesse fazer
diferente, revolucionar, reinventar, criar algo novo, algo em conjunto, seja nos processos de
ensinar e aprender, seja no espaco publico da educacao.

Nessa perspectiva, o grupo de estudos representa uma ruptura ao propor uma estratégia
de formagé&o continuada distinta da que vinha sendo realizada na Rede Municipal de Ensino de
Flores da Cunha. Essa proposta trouxe novas formas de ensinar e aprender, planejar, superando
0 carater reprodutivo e positivista tradicionalmente presente nas préaticas formativas da rede. O
grupo possibilitou a construcdo de um espaco dialdgico e colaborativo, no qual a busca por
diferentes epistemes ampliou a compreensdo sobre o conhecimento e as praticas pedagogicas,
considerando a dimensdo do ensino de Matematica como uma rede de sentidos e interacdes. A
pesquisadora ressalta que a definicdo de inovacao pedagogica, neste caso, esta intrinsecamente
ligada a busca por diferentes racionalidades, que vao além da ldgica puramente cognitivo-
instrumental.

O que se evidencia € que o ambiente colaborativo e a troca de experiéncias entre 0s

professores foram fatores determinantes para fomentar a inovagdo pedagogica no contexto do
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grupo de estudos. A pesquisadora observa que a formagéo coletiva deve estar sustentada no
dialogo, no debate e no consenso, uma vez que € por meio de questionamentos colaborativos
que se constroi um processo formativo comprometido com o desenvolvimento dos professores
e das comunidades escolares. O clima da formagéo precisa favorecer situagdes de aceitacéo e
participacdo, abertura as criticas e a discordancia, promovendo, assim, a criatividade e a
capacidade de autorregulacédo dos envolvidos. Para a pesquisadora, esses elementos constituem
justamente algumas das bases que definem a inovacdo pedagogica, ao ampliarem as
possibilidades de criacdo, reinvencdo e transformacao da préatica educativa.

Dessa forma, evidencia-se que o grupo de estudos rompeu com paradigmas ao promover
uma formacdo colaborativa, pautada no compromisso e na responsabilidade coletiva,
compreendida como um processo comunicativo e compartilhado para a construcdo do
conhecimento profissional, pedagdgico e da autonomia do professor. Houve também uma
ruptura com metodologias tradicionais de trabalho, ao valorizar o clima afetivo e as trocas como
pilares do fazer colaborativo. A pesquisadora interpreta que esse movimento pode ser
compreendido como uma expressao da democracia pedagdgica, na qual se estabelece um
contrato de decisOes partilhadas para o desenvolvimento do processo formativo, sendo este mais
um aspecto que caracteriza a inovagdo pedagodgica.

Diante dessas consideracdes, faz-se necessario analisar 0s pontos que convergem para
configurar o grupo de estudos como uma inovacgéo pedagdgica no ambito do processo formativo
desenvolvido na Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha. Nessa perspectiva, segundo
Leite (2012), pode-se afirmar que a inovacao pedagodgica promovida pelo grupo de estudos se
manifestou em seis dimensdes essenciais: memdaria educativa, protagonismo, territorialidade,
ruptura epistemolégica, historicidade do conhecimento e democracia pedagodgica, como é

possivel verificar no Quadro 13.

Quadro 13 — Assertivas + Dimens@es da Inovacdo Pedagdgica no contexto do grupo de estudo

(continua)
Assertivos (Wagner & Cunha) Dimensoes (Leite) Grupo de Estudo com uma Inovagao
Pedagégica
1. O conceito de inovagao Dimensao 5: O grupo partiu de referenciais teéricos como
pressupde referenciais Historicidade do Freire, Novoa e Imbernon para repensar as
Conhecimento praticas dos professores, conectando-se as
transformagdes da educagio atual.
2. A inovagdo ¢ estimulada Dimensao 3: O grupo discutiu sobre desafios locais ¢
pelos cendrios emergentes Territorialidade regionais da educagdo, promovendo uma
leitura critica do territorio escola, dentro do
contato da Rede Municipal de Ensino
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(conclusdo)

Assertivos (Wagner & Cunha)

Dimensoes (Leite)

Grupo de Estudo com uma Inovacéao
Pedagégica

3. A inovagdo requer mudancas
epistemologicas

Dimenséo 4: Ruptura

O grupo tensionou concepgoes tradicionais
de ensino de Matematica, buscando praticas
mais significativas e inovadoras para o
ensino.

4. A inovagdo pedagdgica
assume o protagonismo do
sujeito

Dimenséo 2:
Protagonismo

Os professores foram protagonistas das
reflexdes, compartilhando experiéncias e
construindo saberes.

5. A inovagdo conta com a
reconfiguracao de saberes

Dimensao 1: Memoria
Educativa

O grupo (re)visitou experiéncias de sala de
aula e trajetorias dos professores,
ressignificando praticas pedagogicas.

6. As tecnologias da informagao
podem favorecer a inovagéo

Dimenséo 3:
Territorialidade (com
dialogo com a Ruptura)

O uso de ferramentas digitais foi debatido
criticamente, possibilitando refletir sobre seu
papel no ensino e aprendizagem e também se
atualizar quanto os recursos tecnoldgicos
para o ensino da Matematica.

7. A inovagdo pressupde
planejamento e avaliagdo

Dimenséo 6: Democracia
Pedagégica

O grupo promoveu formacdes com
planejamento coletivo e colaborativo,
principalmente com a elaboragdo de uma
avaliagdo colaborativa, realizando uma
avaliacdo das praticas.

8. Tendéncias de inovagao
curricular (extensdo, inclusdo,
hibrido etc.)

Dimensao 4: Ruptura
(com articulagdo a
democracia pedagogica)

O grupo debateu novas possibilidades
curriculares, como atualizac¢do do curriculo
da Rede Municipal de Ensino, uso de
metodologias ativas, interdisciplinaridade e a
inclusdo.

Fonte: Registro da pesquisadora (2025).

Sendo assim, de acordo com a dimensdao da inovagdo pedagogica proposta por Leite

(2012), apresentada no Quadro 13, pode-se concluir que a memoria educativa fortaleceu o
grupo ao integrar as vivéncias dos professores como ponto de partida para novas reflexdes e
aprendizagens. O protagonismo emergiu quando os professores assumiram um papel ativo na
formulagao de questionamentos, na producao de conhecimento e na condugao dos debates. A
territorialidade rompeu os limites institucionais, expandindo o aprendizado para diferentes
contextos e promovendo a circulagdo e apropriacdo do saber em espagos diversos. Mais do que
discutir teorias, o grupo de estudos promoveu uma ruptura epistemoldgica, rompendo com
modelos positivistas e incorporando multiplas perspectivas, o que estimulou a construgao de
um conhecimento critico e reflexivo. A historicidade do conhecimento possibilitou a
contextualizagdo das praticas pedagogicas, conectando-as as transformagdes sociais e
educacionais vivenciadas. Por fim, com a construgdo de um ambiente de escuta ativa,
participagdo coletiva e decisdes compartilhadas, promoveu-se a democracia pedagogica,
fortalecendo a dimensao coletiva e dialdgica do processo formativo.

Da mesma forma, pode-se afirmar que houve inovacdo pedagdgica, pois, conforme os

critérios propostos por Wagner e Cunha (2019), apresentados no Quadro 13, 0 movimento
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formativo realizado no grupo de estudos demonstrou a presenca de elementos essenciais para
caracterizar a inovacdo na pratica educacional. Essa inovacdo se materializou no uso de
referenciais tedricos sélidos, que fundamentaram as discussdes e orientaram praticas reflexivas,
especialmente aquelas voltadas ao aprofundamento dos conceitos matematicos. Além disso, 0s
cenarios da educacao em Flores da Cunha, marcados por demandas por praticas mais inclusivas,
criticas e contextualizadas, impulsionaram a busca por estratégias e abordagens pedagdgicas
renovadas. A dindmica do grupo promoveu mudancas epistemologicas, rompendo com
concepgOes tradicionais de ensino e valorizando a construgdo coletiva do conhecimento,
articulada de forma constante a pratica do professor e ao cotidiano escolar.

O protagonismo manifestou-se na autonomia dos professores para propor temas, formular
guestionamentos, compartilhar experiéncias e conduzir os debates, fortalecendo, assim, sua
identidade profissional. Observa-se uma clara reconfiguragdo de saberes, na medida em que as
vivéncias individuais se transformaram em ponto de partida para reflexdes mais amplas e
criticas, permitindo a ressignificacdo de praticas pedagogicas. As tecnologias foram
mobilizadas de forma estratégica, ndo apenas como recursos didaticos, mas também como
suporte para a comunicacdo e a organizacdo do trabalho coletivo. Soma-se a isso um
planejamento intencional e colaborativo, sustentado por processos continuos de avaliacdo, que
assegurou a coeréncia entre os objetivos delineados e as a¢des efetivamente implementadas na
Rede Municipal de Ensino. Assim, considerando todos esses elementos, evidencia-se que o
movimento formativo que ocorreu no grupo de estudos se constituiu como uma inovagado
pedagdgica, por romper com modelos tradicionais de formacdo e consolidar praticas mais
dindmicas, reflexivas e contextualizadas, alinhadas as reais necessidades dos professores e dos

estudantes.

7.2.2.1 Aprendizagem Colaborativa e protagonismo do professor no grupo de estudos

A reflexdo em grupo, inerente ao grupo de estudos, proporcionou multiplas perspectivas,
enriquecendo substancialmente o processo de aprendizagem. A colaboragao, nesse contexto,
transcendeu a mera analise individual de ideias, possibilitando a integragdo das contribui¢des
dos demais participantes e, assim, promovendo a aprendizagem colaborativa. Conforme
Imbernén (2009, p. 60), a colaboragdo ¢ um “processo que pode ajudar a entender a
complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas as situagdes problematicas da
pratica”. Esta defini¢cdo ressoa com a dindmica observada, onde a interagao entre os professores

se tornou um pilar para a superacao de desafios pedagogicos.



238

Segundo Becker (2012), a aprendizagem colaborativa pode ser compreendida a partir da
I6gica do construtivismo pedagdgico, no qual a aprendizagem ocorre por meio da interacéo, da
reflexdo e da ressignificacdo dos saberes. De acordo com ele, 0 ensino deve ser um processo
dindmico e interativo e, portanto, precisa ser flexivel, contextualizado e dialdgico, respeitando
as especificidades dos sujeitos envolvidos no processo.

De acordo com Becker (2012), na area da Matematica deve favorecer um ensino que va
além de decorebas, mas deve ser um espaco em que os professores, ao planejarem juntos, ndo
apenas compartilham responsabilidades, mas também reflitam criticamente sobre suas praticas,
promovendo um ensino que incentive 0 pensamento critico e a construcdo ativa do
conhecimento, respeitando os processos de construcdo de cada um.

A construcdo coletiva do conhecimento, intrinseca a aprendizagem colaborativa, favorece
uma compreensao mais profunda e critica da realidade. O processo colaborativo, ao possibilitar
a troca de saberes e a reflexdo conjunta, alinha-se a perspectiva de Paulo Freire (1996), para
quem o didlogo ¢ elemento central na constru¢do do conhecimento e na emancipacdo dos
sujeitos. No grupo de estudos, essa dinamica se concretizou de forma dialogica e compartilhada,
como também ficou evidente na produgdo do podcast. O espago dialdgico criado entre os
professores, onde foi possivel questionar, refletir ¢ produzir novos saberes e materiais a partir
das proprias vivéncias, fomentou a inovacdo pedagdgica. Nesse processo, os professores
assumiram um papel protagonista em seu processo formativo. A pesquisadora refor¢a que a
inovagado se manifesta justamente na valorizagdo do protagonismo dos sujeitos, o que consolida
a poténcia dessa experiéncia coletiva.

De acordo com a andlise da pesquisadora, a comunicagdo entre os professores ocorreu de
forma horizontal, pautada na cooperagao e no respeito mutuo. O didlogo auténtico estabeleceu-
se quando mediado por uma busca critica pela compreensdo da realidade. Essa perspectiva
esteve presente nas interacdes do grupo de estudos, conforme evidenciado na construgdo de
dados, onde se observou um engajamento coletivo na problematizagdo das praticas pedagdgicas
e na construcdo de sentidos a partir das experiéncias compartilhadas.

Durante os encontros, os professores refletiram coletivamente sobre os principais desafios
enfrentados no contexto escolar, destacando questdes como a indisciplina, a falta de
comprometimento € a desmotivagdo dos estudantes frente ao processo de aprendizagem.
Ressaltaram ainda as consequéncias do uso excessivo de telas e a relevancia da participagdo
das familias na vida escolar dos estudantes. O grupo também discutiu, de forma aberta e critica,
as dificuldades em formar cidaddos para a vida, desenvolvendo neles o raciocinio logico, a

autonomia e a seguranga necessarias para lidar com os dilemas contemporaneos. Além disso,
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dedicaram-se ao debate sobre as diferentes formas de construcdo do conhecimento matematico.
Nesse sentido, € possivel afirmar que o dialogo estabelecido no grupo de estudos fomentou uma
construgdo conjunta de saberes, promovendo uma troca ativa e significativa, ancorada nas
realidades vivenciadas pelos professores protagonistas da pesquisa.

Dessa forma, pode-se considerar que os didlogos promovidos entre os professores
possibilitaram o resgate de memorias educativas, por meio da construgdo de teias de relagcdes
entre saberes, experiéncias e a realidade concreta em que atuam. Essa troca favoreceu a criagao
de um territério comum de aprendizagem, marcado pelas diferencas e pela valorizagdo das
trajetorias individuais e coletivas. A pesquisadora interpreta que essa construgdo coletiva e
plural do conhecimento configura-se como um importante indicador da inovacdo pedagogica,
justamente por romper com modelos uniformizadores e por valorizar a diversidade como
elemento constitutivo do processo formativo.

Para além dos dialogos, os professores desenvolveram também ciclos continuos de
planejamento, agdo e reflexdo. No planejamento que ocorreu de forma cooperativa e
colaborativa, o que se destaca ¢ que os professores estabeleceram metas especificas de
aprendizagem e, diante disto, criaram e aplicaram estratégias de ensino, monitoraram e
compararam os resultados enquanto rede, de modo a (re)planejar sempre que diagnosticada a
necessidade. Com isso, identifica-se que o foco principal esteve em objetivos concretos e
mensuraveis relacionados a aprendizagem.

Esse espago de troca, experimentacdo e reflexdo sobre metodologias de ensino
representou um mecanismo potente para a promocao da inovacao pedagogica no ensino da
Matematica. A pesquisadora observa que um dos pilares centrais da inovagdo pedagdgica € o
planejamento estruturado, fundamentado em referenciais teoricos solidos. Nesse contexto, os
professores discutiram teorias da aprendizagem e abordagens metodoldgicas especificas, o que
possibilitou a elaboragdo de um planejamento alinhado as reais necessidades dos estudantes. A
inovagdo deve surgir a partir de um diagndstico preciso da realidade educacional, garantindo
que as mudangas propostas sejam nao apenas intencionais, mas também sustentaveis a longo
prazo.

A pesquisadora compreende que os professores assumiram uma postura centrada no
estudante, refletindo sobre casos concretos de sucesso € insucesso, 0 que possibilitou a
construcao de um conhecimento profissional compartilhado. Nesse processo, os professores se
comprometeram com uma responsabilidade social, posicionando-se como profissionais que
atuam de forma ativa e consciente no espaco publico da educagdo, contribuindo para a

transformagao da realidade educacional.
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Além disso, a reconfiguracdo dos saberes ¢ um fator essencial no processo de inovagao
pedagdgica. Ao compartilhar experiéncias e analisar dificuldades comuns no ensino da
Matematica, os professores participantes do grupo de estudos repensaram e reformularam suas
praticas pedagogicas. A troca de materiais, atividades e avaliagdes ndo s6 enriqueceu o
repertdrio dos professores, mas também possibilitou a construcdo de sequéncias didaticas mais
contextualizadas e interativas. Esse processo evidenciou a intencionalidade dos professores em
abandonar modelos tradicionais de ensino, que fragmentam o conhecimento, em favor de uma
abordagem interdisciplinar, capaz de proporcionar uma aprendizagem integrada e relevante
para os estudantes.

Outro aspecto crucial para a inovagdo pedagdgica foi o uso das Tecnologias da
Informacao e Comunicac¢ao (TICs). O grupo de estudos se configurou como um espago propicio
para a experimentacgao e analise de recursos tecnoldgicos aplicaveis ao ensino da Matematica,
como plataformas digitais, softwares educativos, metodologias baseadas em gamificagdo e
Inteligéncia Artificial (IA). Contudo, essas tecnologias foram efetivas na medida em que
estavam associadas a mudangas metodologicas que potencializaram a aprendizagem, tornando
as aulas mais interativas e atraentes, além de favorecerem uma abordagem pedagogica mais
dinamica e personalizada.

No grupo de estudos, os professores desempenharam um papel ativo na construgdo de
novas estratégias pedagogicas, refletindo sobre suas praticas e buscando alternativas para
superar os desafios educacionais enfrentados no cotidiano escolar. Ao adotarem essa postura,
os professores se tornaram agentes de uma educagdo libertadora, desenvolvendo uma
consciéncia critica que os capacitou a promover a transformagao necessaria na educacio e a
intervir de forma eficaz no contexto e na realidade em que atuam.

Do ponto de vista da pesquisadora, um dos principais beneficios do grupo de estudos foi
o desenvolvimento da capacidade de analise critica e de resolucao de problemas. A interacao
continua entre os professores, aliada a reflexdo sobre suas praticas e aos desafios do cotidiano
escolar, promoveu um ambiente de aprendizagem continua e de aprimoramento profissional. A
pesquisadora observa que o grupo de estudos ndo apenas ofereceu um espaco para a troca de
experiéncias, mas também incentivou os professores a se tornarem pesquisadores de suas
proprias praticas, buscando solugdes inovadoras e adaptadas as necessidades. Essa postura ativa
e investigativa ¢ fundamental para a constru¢do de uma educagdo de qualidade e para o
fortalecimento do protagonismo.

A valorizacao do protagonismo do professor € um pilar fundamental para a inovagao

pedagdgica, conforme defendido por Novoa (2023), que enfatiza a importdncia de uma
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formacao de professores construida dentro da prépria profissao, onde o professor € o principal
agente de sua transformacao. A pesquisadora reforca que a inovacao se manifesta justamente
na valorizagdo do protagonismo dos sujeitos, o que consolida a poténcia dessa experiéncia. Os
professores, ao assumirem um papel ativo em seu processo formativo, demonstram uma postura
de autonomia e de busca por novas abordagens, rompendo com modelos tradicionais de ensino.
Essa atitude proativa ¢ essencial para a emergéncia de praticas pedagdgicas inovadoras.

Nesse sentido, a pesquisadora interpreta que a inovagao pedagdgica reside precisamente
no “fazer diferente”: revolucionar, reinventar, criar algo novo, seja nos processos de ensinar e
aprender, seja no espago publico da educacdo. A capacidade de adaptar-se e de propor solugdes
criativas para os problemas educacionais ¢ um indicativo claro de uma pratica inovadora. O
movimento formativo que ocorreu no grupo de estudos, portanto, consolidou-se como um
exemplo concreto de como a formagdo continuada pode ser um motor de transformacao na
educagdo, impactando positivamente a pratica pedagogica e, consequentemente, a qualidade do

ensino.

7.2.3 Podcast e Grupo de Estudos: uma proposta para subsidiar politicas publicas de

formagéo continuada

No contexto da formacéo continuada de professores de Matematica, a articulacdo entre o
podcast “Eu, professor de Matematica” e os grupos de estudo emergiu como uma abordagem
inovadora e promissora. Este modelo, caracterizado pela oralidade, escuta ativa e interacao
dialogica, demonstrou um potencial para dinamizar o processo formativo, permitindo aos
professores refletir sobre suas praticas pedagdgicas e manterem-se em constante atualizacdo. A
iniciativa, inédita na rede municipal de Flores da Cunha, alinha-se a proposta de uma formacao
realizada “dentro da profissdao”, conforme preconiza Ndévoa (2009), e possui grau de
replicabilidade, tornando-a um modelo viavel para o desenvolvimento de politicas publicas em
larga escala.

O modelo fomenta a construcdo coletiva do conhecimento, a troca de saberes e a reflexao
conjunta, promovendo uma compreensdo mais profunda e critica da realidade. Os dialogos
horizontais, pautados na coopera¢do e no respeito mutuo, evidenciaram um engajamento
coletivo na problematizacdo das praticas pedagogicas e na construcao de sentidos a partir das
experiéncias compartilhadas. Essa construgdo coletiva e plural do conhecimento configura-se
como um importante indicador da inovacdo pedagogica, por romper com modelos

uniformizadores e valorizar a diversidade como elemento constitutivo do processo formativo.
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Além disso, os professores desenvolveram ciclos continuos de planejamento, acéo e reflexdo,
com foco em objetivos concretos e mensuraveis relacionados a aprendizagem, o que reforca o
potencial do modelo para a melhoria continua da pratica pedagdgica.

A inovacdo pedagogica, neste contexto, concretiza-se na reconfiguragdo de saberes e na
capacidade dos educadores de questionar, reinventar e transformar suas realidades, conforme
Leite (2012) e Wagner e Cunha (2019). A pesquisadora interpreta que a inovagdo se manifesta
no engajamento, autoria e corresponsabilidade no processo formativo. A combinagdo do
podcast e do grupo de estudos, ao oferecer um espaco de escuta ativa e elaboragéo coletiva de
planejamentos, torna-se um elo essencial na construcdo de uma formagdo que se direciona a
transformacdo da pratica pedagdgica. Sua flexibilidade e capacidade de estimular o
protagonismo do professor, promovendo comunidades de pratica, conferem-lhe um alto grau
de replicabilidade, o que é fundamental para a implementacdo em larga escala como politica
publica.

A valorizacdo das redes de cooperac¢do e colaboracdo é outro ponto crucial. A formacao
continuada adquire mais sentido e poténcia quando realizada em rede, conectando professores
de diferentes contextos e experiéncias. Essa rede, ao se consolidar, torna-se um campo fertil
para o desenvolvimento de politicas pablicas, sustentadas por praticas efetivas, significativas e
transformadoras. A reflexdo sobre o “ser professor de Matematica™, construida a partir das
discussbes fomentadas no podcast e no grupo de estudos, representa uma inovagao no campo
da formacéo de professores, indicando que as concepgOes sobre o “ser professor” podem ser
fortalecidas e redefinidas a partir deste modelo de formacao continuada, 0 que é um aspecto
relevante para a formulagdo de politicas que visem a valorizacdo e ao desenvolvimento
profissional.

Este modelo inovador trouxe contribuigdes significativas, como a valorizagcdo da
dimensdo pessoal do profissional e 0 movimento de ecologizagdo dos saberes, onde vida e
pratica se entrelacam (Imbernon, 2009). O tacto pedagogico, proposto por Novoa (2009),
emerge como elemento essencial para uma pratica humanizada e reflexiva. O compromisso
crescente com a construcdo da identidade profissional, a capacidade de promover processos
coletivos de trabalho e o reconhecimento da poténcia do dialogo e da colaboracao sdo frutos
dessa formacdo. O respeito as diferengas e a construcdo conjunta de solucdes, pautada em
situagdes reais, reforcam o carater inovador e ético do modelo. A partilha de experiéncias, a
experimentacdo de conhecimentos teoricos e a reflexdo critica sobre a préatica resultaram em
transformacbes no fazer pedagogico, fortalecendo a autonomia e a intencionalidade do

professor.
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Para os professores protagonistas, a troca de experiéncias foi a principal contribuicéo,
validando suas praticas e ampliando seu repertorio pedagogico. A formacdo permitiu que
preocupacdes e dificuldades relacionadas a aprendizagem dos estudantes emergissem,
promovendo transformacdes nas praticas pedagogicas e capacitando os professores a enfrentar
desafios com mais intencionalidade. Identifica-se uma inovagdo que valoriza a formacdo
realizada dentro da profissdo, articulada diretamente com o chao da escola e com as demandas
reais dos professores. O compartilhamento de sucessos e fracassos, e 0 apoio mutuo,
configuram uma nova metodologia pedag6gica, fundamentada no “aprender num ambiente
colaborativo, de didlogo profissional e de interacdo social” (Imbernon, 2009, p. 62). Isso
corrobora N6voa (2019), que enfatiza a necessidade de o professor se apoiar em outros para
aprender a profissdo, fortalecendo a cultura profissional e a construcéo coletiva de solugdes.

O empenho em estudar Matematica e as concepg¢des que permeiam a construcdao do
pensamento matematico, com foco na evolucdo dos processos de ensino e aprendizagem e nas
habilidades exigidas em avaliacGes externas, demonstram a profundidade da formacgdo. A
preocupacdo com indicadores educacionais como IDEB e SAERS, e o desafio de alinhar
praticas pedagdgicas as diretrizes da rede municipal, reforcam a relevancia do modelo. A
possibilidade de compartilhar préaticas e inovacdes, por meio de relatos de sucesso e insucesso,
contribui para a constru¢cdo da cultura profissional e para a perpetuacdo das inovagOes
pedagdgicas, conforme Ndvoa (2009) e Imberndn (2009).

Conclui-se que, este modelo de formacgédo continuada gerou conhecimento pedagogico,
promoveu a autonomia profissional e incentivou inovacdes na educagédo de forma colaborativa
e participativa. Fomentou o compartilhamento de préticas e a constru¢do conjunta de
conhecimento, fundamentando-se no principio da responsabilidade social. Além disso,
favoreceu a comunicacdo do processo formativo e dos resultados alcancados, ampliando a
discussdo e a reflexdo no espago publico da educacdo. A capacidade de gerar conhecimento
pedagodgico, promover a autonomia e incentivar inovagdes de forma colaborativa, aliada a sua
replicabilidade e ao fortalecimento de redes de cooperacdo, confere a este modelo um potencial

para ser incorporado como politica pablica, contribuindo para a transformacéo da educacao.
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8 CONCLUSAO T " ———
o wl@n» o

Ja dizia Freire (1996) ser professor vai muito além de transmitir conhecimento. Ser
professor € estar em constante aprendizado, inspirando, desafiando e criando pontes para que
os estudantes possam construir conhecimento. Num cendrio educacional em que os desafios se
multiplicam e a necessidade de inovacao se torna cada vez mais evidente, a formacao
continuada surge como um caminho para o aperfeicoamento das praticas pedagogicas, mas
também para a promog¢ao de um espago dindmico de reflexdo, troca e orientagdo do proprio
fazer pedagogico.

Foi neste contexto que esta pesquisa se desenvolveu, buscando responder a seguinte
questdo Como uma formacéo continuada para professores de Matematica que atuam nos
Anos Finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha -
RS contribui para a construcdo de praticas pedagdgicas que possibilitem a inovacdo na
educacdo? Para responder a essa questdo norteadora, estabeleceu-se como objetivo geral da
investigacdo analisar contribuigdes de uma formagdo continuada para professores de
Matematica que atuam com estudantes do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino
de Flores da Cunha — RS, de modo a constituir praticas pedagodgicas que possibilitem a
inovacdo. Com essa finalidade, delineou-se, ao longo desta tese, um percurso que integrou
reflexdes tedricas, analises documentais, didlogo e a escuta sensivel dos professores
protagonistas da pesquisa.

O ponto de partida da investigacao foi o proprio percurso formativo da pesquisadora e a
realidade educacional da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha. A partir de sua vivéncia
como professora, coordenadora pedagdgica e secretaria adjunta — constituindo-se como sujeito
implicado no contexto da investigacdo —, a pesquisadora langou-se no desafio de mapear, com
sensibilidade e profundidade, as dificuldades enfrentadas pelos professores de Matematica nos
Anos Finais do Ensino Fundamental, sobretudo no que se refere a construcdo de praticas
pedagogicas alinhadas a realidade dos estudantes e a proposicao de inovacdes que favorecam
aprendizagens. A formacao continuada constitui-se como o tema central da tese e revelou-se
uma necessidade concreta, diagnosticada a partir de uma rede que, embora apresente resultados
positivos em avaliagdes externas, ainda enfrenta lacunas no que diz respeito a aprendizagem
matematica.

Esse primeiro capitulo, portanto, langa as bases para a constru¢cdo de um caminho
investigativo coerente com o0s desafios atuais da docéncia. Desenha o0s contornos da

investigacdo e articula a trajetdria pessoal a necessidade coletiva, anunciando uma tese que



245

nasce do ch@o da escola e que busca devolver a ela formas renovadas de pensar e fazer
educacéo.

Neste contexto, a pesquisadora assumiu o papel de alicercar teoricamente a tematica da
formacdo continuada de professores, tragando um panorama historico, conceitual e politico
dessa modalidade formativa no Brasil. Por meio da anélise de referenciais teéricos como N6voa
(2009, 2019, 2023), Imberndn (2009) e Freire (1996), dedicou-se a compreender a formacéo
continuada do professor, reconhecendo que ela ndo pode mais ser concebida como um conjunto
pontual de cursos ou eventos isolados, mas sim como um processo continuo, articulado a pratica
e aos contextos concretos de atuacao do professor.

Desta forma, neste segundo capitulo a pesquisadora reconhece que, além do dominio dos
contedos matematicos, os professores precisam desenvolver competéncias didaticas,
emocionais e €ticas que sustentem uma pratica pedagdgica comprometida com o protagonismo
dos estudantes e com a construcdo de aprendizagens. Nesse sentido, a inovagao surge como
uma dimensao necessaria a formacao.

Ao compreender que a formacdo continuada precisa estar ancorada no contexto, nas
necessidades reais e no dialogo entre pares, a pesquisadora assume a missao de pensar praticas
formativas que fortalecam o ser professor em sua integralidade, fazendo emergir o terceiro
capitulo da tese. Este capitulo marca o inicio da materializacdo da pesquisa no campo empirico,
apresentando os caminhos metodoldgicos trilhados. Ao explicitar as escolhas metodologicas,
confere rigor e transparéncia a construcdo cientifica da tese, revelando a coeréncia entre 0
problema formulado, os objetivos propostos e as estratégias de pesquisa adotadas. Destaca-se,
neste capitulo, a sensibilidade e a profundidade com que os sujeitos da pesquisa foram tratados,
evidenciando o compromisso da pesquisadora em reconhecé-los ndo apenas como objetos de
estudo, mas como protagonistas de um processo formativo construido na coletividade de uma
rede de ensino.

O quarto capitulo também se dedicou a metodologia e a construgdo concreta da proposta
de formacdo continuada, elaborada a partir dos contextos, das necessidades e das hipoteses
delineadas nos capitulos anteriores. Trata-se do ponto de inflexdo da pesquisa, no qual o
percurso formativo sai do plano tedrico-metodoldgico e se efetiva como préatica situada,
intencional e colaborativa. Ao articular escuta, diagnostico e proposicao, o capitulo apresentou
uma formacdo que ndo é genérica, mas singular, desenhada sob medida para a realidade da
Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha.

Para isso, foi necessario revisitar documentos oficiais do municipio, como o Regimento

Escolar Padrao e o Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha,
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com o objetivo de identificar os espacos institucionais destinados a formacao continuada dos
professores de Matematica. Esses documentos, sdo utilizados por todas as escolas da rede,
constituem um documento orientador das praticas educacionais no municipio. Trata-se, aqui,
de um dos objetivos especificos da pesquisa: verificar, nesses documentos, a presenca de a¢es
relacionadas a formacao continuada desses profissionais. Esse objetivo foi alcangado por meio
da andlise documental dos instrumentos orientadores e normativos do municipio de Flores da
Cunha.

No Regimento Escolar, foram identificadas diretrizes que reconhecem a formacéo
continuada como um direito e um dever dos professores, destacando a importancia do
planejamento coletivo, da reflexdo sobre a pratica pedagodgica e da busca por constante
atualizacdo. O Referencial Curricular, por sua vez, explicita a necessidade de a¢cdes formativas
alinhadas as demandas do contexto escolar e as especificidades das areas do conhecimento,
incluindo a Matemaética, reforcando a valorizagdo do professor como sujeito ativo em seu
processo formativo.

Assim, constata-se que os documentos oficiais do municipio de Flores da Cunha
reconhecem e orientam praticas de formacdo continuada. Diante disso, apresentou-se um
panorama histérico das formacdes ja realizadas na rede municipal, evidenciando que, embora
haja uma trajetoria de valorizacdo da formacéo de professores, ainda se observa a auséncia de
programas especificos voltados ao fortalecimento da identidade profissional e a construcéo de
praticas inovadoras na area da Matematica. Essa analise revelou lacunas historicas, sobretudo
no que se refere a proposicdo de acdes formativas sistematicas e articuladas com os desafios
especificos do ensino da disciplina.

Diante desse diagndstico, a proposta de formacdo desenvolvida nesta pesquisa foi
apresentada no capitulo quatro e estruturada em dois momentos pedagdgicos principais: o
podcast e o grupo de estudos. O podcast possibilitou o didlogo entre os participantes, a reflexao
sobre as praticas pedagdgicas e 0 mapeamento das potencialidades e dificuldades enfrentadas,
que contribuiram para a construcdo dos dados da tese. Posteriormente, no grupo de estudos,
essas dificuldades foram discutidas coletivamente, possibilitando o planejamento e a execucédo
de agdes voltadas para a melhoria das préaticas de ensino. No grupo de estudos os professores
reuniram-se em encontros presenciais. A escolha por esses formatos revelou-se estratégica, pois
combinou escuta, didlogo e construgdo coletiva do conhecimento.

Foi nesse momento da pesquisa, que se identificaram os principais desafios enfrentados

pelos professores de Matematica no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Essa
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constatacdo alinhou-se a um dos objetivos especificos da pesquisa, sendo realizada por meio da
escuta atenta e da analise das falas dos proprios professores.

Os dados revelaram gque, ao se engajarem nesse movimento coletivo de reflexdo e dialogo,
os interlocutores da pesquisa apontaram como principal desafio a dificuldade de os estudantes
desenvolver habilidades de leitura e interpretacdo, sendo consideradas competéncias essenciais
para a resolucdo de problemas matematicos. As maiores dificuldades estavam relacionadas,
sobretudo, aos conceitos de numeros inteiros, geometria e fracées. Alem disso, evidenciou-se
a necessidade de diversificar as estratégias de resolucao, respeitando a pluralidade das formas
de aprendizagem presentes nas salas de aula. Nesse contexto, o diagnostico das dificuldades
revelou-se também uma oportunidade de engajamento e mobilizacdo coletiva, contribuindo
para 0 aprimoramento da pratica docente e para o desenvolvimento de uma cultura formativa
colaborativa.

O quinto capitulo trouxe a luz um dos temas centrais desta pesquisa: o planejamento, ndo
como uma formalidade burocratica, mas como um potente instrumento de formacao, reflexdo e
transformacéo da pratica pedagogica. A partir da vivéncia proporcionada no grupo de estudos,
os professores puderam compreender o planejamento como um espaco coletivo, de autoria, de
escuta e de construgdo do conhecimento profissional.

Este capitulo confirmou uma das hipoteses levantadas nesta investigacdo. Os dados
revelaram que, muitos professores nao realizavam um planejamento intencional, articulado as
necessidades reais dos estudantes. Dessa forma, a pesquisa evidenciou que a formacéo
continuada contribuiu para transformar esse cenario. Ao incentivar o planejamento coletivo e
colaborativo, a escuta ativa, a mediacdo intencional e a avaliagdo formativa, os professores
passaram a reconhecer o planejamento como um instrumento fundamental para a organizacéo
e transformacao da pratica pedagdgica. O planejamento passou a ser considerado um elo entre
teoria e pratica, entre a formacao continuada e a atuacao cotidiana na sala de aula.

Ao planejar coletivamente, os professores se reconheceram como sujeitos de um processo
em constante (re)construgdo, o que fortalece sua identidade profissional e promove préticas
pedagdgicas mais consciente. Esse processo remete a outra hipotese da pesquisa: a de que 0s
estudantes aprendem melhor quando estéo no centro do processo de aprendizagem.

Embora a pesquisa ndo tenha analisado diretamente a evolugdo dos estudantes na
construcdo de conceitos matematicos e na assungéo de seu protagonismo, foi possivel constatar,
neste capitulo, por meio das narrativas e das a¢des formativas, uma valorizacéo consistente do
protagonismo do professor e da construcdo ativa do conhecimento. Além disso, destaca-se a

énfase no planejamento e no uso de métodos e estratégias que respeitam o contexto dos
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estudantes, algo que se reflete de forma recorrente nas préaticas pedagdgicas dos professores
protagonistas da pesquisa. Esses elementos reforcam a importancia de um ensino que coloca
tanto professores quanto estudantes no centro do processo de aprendizagem, corroborando,
assim, a hipotese de que tanto estudantes quanto professores aprendem melhor quando estdo no
centro desse processo. Vale destacar que, nesse processo formativo, o professor assumiu
também o papel de estudante.

O sexto capitulo mergulhou na complexa e subjetiva constituicdo do “ser professor de
Matemética”, entendendo-o como um processo em constante construgdo, profundamente
influenciado por vivéncias, afetos, conhecimentos e experiéncias formativas. A identidade
profissional do professor foi tratada como algo dinamico, que se (re)configura a partir das
relacbes que os professores estabelecem consigo mesmos, com o0s estudantes, com o
conhecimento e com seus pares.

A partir das falas dos professores, foi possivel identificar multiplas dimensdes que
compdem esse “ser professor”: o olhar atento e sensivel as realidades dos estudantes, o
desenvolvimento emocional como parte inseparavel da atuacdo, 0 compromisso com a
qualidade da educacdo, o desejo ético de ser um bom professor e, especialmente, a busca
constante por aprofundar o conhecimento matematico. Nesse contexto, se identificou uma
resposta para outra hipbtese da pesquisa, que sugeria um possivel despreparo de alguns
professores, hipotese essa confirmada pelos dados analisados. Em diversos momentos, alguns
professores revelaram inseguranca em relacdo ao seu conhecimento matematico. No entanto, a
formacgéo continuada proposta neste estudo se mostrou eficaz ao estimular a retomada dos
conceitos nos quais os professores apresentaram fragilidade, o aprofundamento na construcéo
do pensamento matematico e a reflexdo critica sobre seu préprio processo de aprendizagem.
Além disso, a formacdo continuada incentivou a busca por métodos e estratégias didaticas
capazes de sanar as dificuldades dos estudantes. Esses resultados evidenciam a importancia da
formagdo continuada para superar as insegurancas dos professores e promover Seu
desenvolvimento profissional continuo.

O capitulo sete apresenta a constatacdo de que a proposta formativa desenvolvida ao
longo desta tese configurou-se como uma inovacgao pedagogica no contexto educacional de
Flores da Cunha, conforme compreendida por Leite (2012) e Wagner e Cunha (2019). A partir
da articulagdo entre os dois momentos pedagdgicos — o podcast e 0 grupo de estudos —
evidenciou-se que inovar, no campo educacional, significa ressignificar os modos de formar

professores, oferecendo-lhes espacos de escuta, autoria, colaboracdo e reflexdo critica sobre a
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prépria pratica. Assim, entende-se que a organizagdo sistematica da formacdo continuada,
integrada a diferentes dispositivos formativos, constituiu a inovagdo proposta nesta pesquisa.

Foi no reconhecimento da propria voz e na escuta da voz do outro que muitos professores
iniciaram o movimento de autorreflexdo e de reconstrugao de sentidos sobre sua atuagdo com
professores. Ao colocar os professores no centro de sua formagdo, a proposta rompeu com
modelos tradicionais e fortaleceu a concepcao de que a inovagao nasce do cotidiano escolar e é
impulsionada por quem vive a escola. De dentro para fora.

Assim, este capitulo reafirma que a inovagao no espago publico da educagdo nao reside
apenas em fazer diferente, mas em fazer com sentido, com intencionalidade, com escuta e junto
aos professores. Quando ha espaco para o protagonismo do professor, para a reflex@o coletiva
e para a construcao de redes formativas, a formacao continuada torna-se, de fato, um territério
fértil para a transformacao.

Foi também neste capitulo que se alcancou o objetivo especifico de mapear as agdes
desenvolvidas na formacdo continuada de professores que se configuraram como praticas
inovadoras. Esse mapeamento foi realizado por meio do acompanhamento e da sistematizacao
das experiéncias vivenciadas ao longo do processo formativo proposto nesta pesquisa. Entre as
acdes que se destacaram como potencializadoras de inovacdo, estdo o planejamento
colaborativo entre professores de Matematica, a escuta ativa diante dos desafios do contexto
escolar, a constru¢do coletiva de sequéncias didéticas e a elaboracdo conjunta de um
instrumento avaliativo.

Além disso, a criagdo de espacos formativos dialdgicos, como o grupo de estudos e o
podcast, reforgou o carater diferenciado da proposta, ao favorecer o compartilhamento de
experiéncias e o fortalecimento de redes de colaboragdo entre os professores. Tais estratégias
reafirmam que a inovagdo, no contexto da formacao continuada, ndo se restringe ao uso de
tecnologias ou a implementacdo de praticas inéditas, mas se concretiza na capacidade de
ressignificar o fazer pedagogico por meio do didlogo, da escuta sensivel, da reflexdo critica e
da construgao coletiva.

Os depoimentos dos professores também possibilitaram alcangar outro objetivo
especifico da pesquisa: identificar, nas falas dos professores, as contribuigdes da formagado
continuada para o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Esse objetivo foi atingido por meio da andlise dos relatos compartilhados durante
os encontros formativos e nos momentos de reflexao coletiva, descritos de forma detalhada nos
capitulos cinco, seis e sete. Entre as contribui¢gdes evidenciadas, destacam-se a ampliagao do

repertorio de métodos e estratégias pedagogicas, o fortalecimento da autonomia do professor e
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a capacidade de analisar criticamente os desafios do cotidiano em sala de aula. Esses elementos
indicam que a formagao continuada, quando articulada ao contexto real de atuacao e centrada
no protagonismo do professor, tende a qualificar o processo de ensino e o aprimoramento da
aprendizagem dos estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Os dados construidos, analisados e descritos ao longo desta tese permitem afirmar que a
formacéo continuada proposta possibilitou o desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica participantes da pesquisa. A articulacdo entre o podcast e o grupo de estudos
configurou-se como uma estratégia formativa, que promoveu ambiente fértil para a escuta, a
reflexdo critica e a ressignificagdo das praticas pedagogicas, atendendo diretamente as
necessidades formativas desses profissionais.

Essa proposta potencializou o desenvolvimento das cinco diretrizes apontadas por Névoa
(2009) para programas de formagdo de professores. Primeiramente, contribuiu para uma
formacdo ancorada em préaticas pedagogicas, permitindo que os professores de Matematica
revissem suas abordagens de ensino, aprofundassem o conhecimento matematico e buscassem
metodologias mais adequadas a realidade de seus estudantes. Em segundo lugar, valorizou a
profissdo, ao fortalecer o reconhecimento do papel do professor de Matematica como sujeito
ativo na construcdo do proprio conhecimento e no enfrentamento dos desafios educacionais.

Voltada para aos professores, a formacéo continuada evidenciou-se na valorizacdo do
autoconhecimento e do desenvolvimento pessoal, aspectos fundamentais para lidar com as
insegurangas, especialmente em relagdo ao dominio dos contetdos matematicos. Favoreceu
ainda um espaco de confianca e apoio, onde os professores puderam refletir sobre sua trajetdria,
reconhecer fragilidades e buscar novos caminhos para sua pratica.

A partilha de experiéncias, desafios e solucdes, promovida pelos encontros formativos,
foi outro elemento essencial da proposta, estimulando a colaboracdo e o fortalecimento de
vinculos entre os professores de Matematica. Por fim, a formacdo contribuiu para tornar
visiveis, no espaco publico da educacao, as praticas desenvolvidas e os resultados alcancados,
reforgando o valor social da profisséo e da inovagédo pedagdgica construida no cotidiano escolar.

Com base no exposto, defende-se nesta tese que ao colocar o professor como centro do
processo formativo, uma formacao continuada sustentada na escuta atenta e no dialogo
colaborativo, configura-se como uma acdo inovadora, pois possibilita que o proprio
professor pense, reflita e ressignifique sua pratica junto a seus pares, promovendo
mudancas que qualificam os processos educacionais e potencializam a inovagdo na
educacdo. O protagonismo da pesquisadora, aliado a uma escuta atenta e sensivel as

necessidades dos professores participantes, favoreceu a construcédo de saberes que dialogaram
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com a realidade da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha — RS. Dessa forma, a
formacéo continuada promoveu mudancas na pratica pedagdgica, impulsionando a qualificacdo
dos processos educacionais. Além disso, ao considerar os contextos e desafios enfrentados pelos
professores, a formag&o continuada fomentou a inovagdo pedagdgica, fortalecendo a identidade
profissional e ampliando as possibilidades de transformacao do espaco escolar.

Nesse sentido, o0 modelo de formacgdo continuada estruturado pela articulacdo entre o
podcast e o grupo de estudos constituiu uma estratégia inovadora de formacéo, por promover
uma dinamica formativa em que os discursos se conectam com a préatica, gerando movimentos
continuos de reflexdo, acédo e ressignificacdo. Essa integracdo revelou-se potente por permitir
que os professores transitem entre diferentes modos de aprender e ensinar: entre o dialogo e a
acao, entre a reflexdo individual e a construcdo coletiva, entre a teoria e a pratica. Quando
isolados, tanto o podcast quanto o grupo de estudos correm o risco de se limitar: o primeiro,
tornando-se apenas um espaco de desabafos ou discursos soltos; o segundo, um encontro pouco
dialdgico e descontextualizado. No entanto, articulados de maneira intencional e critica, esses
dois momentos formativos se complementam e se fortalecem, transformando-se em uma
estratégia viva, sensivel ao contexto e voltada a transformacéo das praticas pedagogicas. Essa
proposta demonstrou ainda potencial de replicacdo em outras areas do conhecimento e
contextos educacionais, configurando-se como um modelo promissor de formagéo continuada
no cenario atual da educacao.

Sendo assim, a pesquisa pode contribuir com a ampliacdo das perspectivas sobre a
formacgdo continuada de professores, ao partir da realidade vivida pelos professores de
Matematica da Rede Municipal de Flores da Cunha, reconhecendo e fortalecendo o
protagonismo desses profissionais que participaram ativamente do estudo. A proposta
possibilitou um olhar mais atento para a dimensdo da rede, promovendo o sentimento de
pertencimento entre os professores e fortalecendo a coletividade. Além disso, ao articular
escuta, dialogo e acdo, a experiéncia contribuiu para potencializar o ensino de Matematica, ao
mesmo tempo em que impulsionou processos de inovagdo pedagdgica no contexto da educagéo
basica e no espaco publico da educacdo, reafirmando o papel transformador da formacao
continuada construida a partir das vozes e praticas pedagogicas dos proprios professores.

Vale ressaltar que, ao final da formacao continuada, os professores de Matematica foram
unanimes em expressar o desejo de continuidade da proposta, especialmente no que se refere
ao grupo de estudos. A manutencdo ou ampliacdo desse espaco formativo representa uma
oportunidade concreta e valiosa para responder as demandas do cotidiano escolar, a0 mesmo

tempo em que favorece a aprendizagem colaborativa e a construcdo coletiva de saberes. A
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continuidade desse processo formativo permitira que os professores sigam compartilhando
ideias, projetos e desafios, fortalecendo uma rede de suporte profissional, formacdo permanente
e inovacao pedagogica.

Havendo a possibilidade de implementacédo deste modelo de formagdo continuada,
sugere-se que, nesse movimento formativo, seja incorporado um processo sistematico de
acompanhamento e feedback, no qual os professores possam retornar, em qualquer etapa do
processo, para compartilhar como se deu a aplicacdo das ideias discutidas. Essa devolutiva tem
o potencial de favorecer a criacdo de um ciclo continuo de reflexdo, troca e aprimoramento das
praticas pedagogicas. Reconhece-se, no entanto, que a formacéo desenvolvida neste estudo ndo
conseguiu contemplar plenamente essa etapa, sobretudo em razdo das limitacdes de tempo.

E importante destacar, ainda, a necessidade de monitorar e avaliar a eficacia da formag&o
continuada, por meio da criacdo de métodos de avaliagdo continua. Isso pode incluir a coleta
sistematica de feedback, a proposi¢do de melhorias para os encontros e a indicacdo de temas
relevantes a serem abordados no processo formativo. Esse processo avaliativo tende contribuir
para o aperfeicoamento das acbes formativas, garantindo que elas se mantenham alinhadas as
necessidades reais dos professores e aos desafios do contexto.

Para qualificar ainda mais este modelo de formacéo continuada, sugere-se a inclusdo de
momentos dedicados ao diadlogo com especialistas ou a participacdo de convidados externos,
promovendo rodas de conversa e trocas de experiéncias sobre temas atuais e desafios concretos
enfrentados no cotidiano escolar. Além disso, propde-se a realizacdo de tarefas praticas ou
estudos de caso, organizados de forma sequencial entre os encontros, possibilitando que 0s
professores aprofundem a reflexdo e experimentem novas estratégias pedagogicas. Essas a¢des
podem contribuir para o fortalecimento do processo formativo, tornando-o mais dinamico,
contextualizado e conectado as necessidades reais da pratica pedagogica.

Outra acdo sugerida é a criacdo de um banco de préaticas pedagdgicas, construido a partir
das experiéncias e discussdes vivenciadas durante a formacdo continuada. Esse espago
colaborativo permitiria que os professores inserissem e consultassem sugestfes, atividades e
projetos que se mostraram bem-sucedidos em suas realidades. Disponibilizado para toda a rede
de ensino, o banco fortaleceria o compartilhamento de relatos de experiéncias e 0 acesso a
materiais que possam inspirar novos caminhos, servindo tanto como fonte de estudo quanto
como ferramenta de aperfeicoamento da pratica pedagdgica. Dessa forma, consolida-se um
movimento formativo continuo, sustentado na valorizacdo do saber do professor e na

construcdo coletiva do conhecimento.
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Considerando os resultados obtidos, reconhece-se a necessidade de dar continuidade aos
estudos sobre formacgdo continuada e inovacdo pedagogica, especialmente em contextos
municipais. Trabalhos futuros podem aprofundar a analise de diferentes estratégias formativas
em outras redes de ensino, explorar novas metodologias de acompanhamento das praticas
pedagdgicas ao longo do tempo e investigar como a escuta ativa e o protagonismo dos
professores influenciam na construcdo coletiva de saberes. Além disso, recomenda-se a
ampliacdo de pesquisas que articulem tecnologias, como o podcast, a processos formativos,
potencializando a criacéo de redes colaborativas e o fortalecimento da identidade profissional
dos professores da Educacdo Bésica.

Por fim, ao iniciar este percurso investigativo, a pesquisadora buscava compreender como
poderia melhorar os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica, assim como
qualificar o espaco em que atua na Educacdo Basica. Mas, de maneira surpreendente, encontrou
muito mais do que respostas: conheceu a esséncia do “ser professor de Matemaética”,
compreendeu a importancia do planejamento, enfrentou os desafios da docéncia e entendeu que
se constituir professor € um processo coletivo, que acontece em cada encontro, em cada troca,
em cada desafio.

Com um olhar atento e sensivel, construiu os dados e, com eles, foi tecendo sua identidade
profissional, tocando e sendo tocada pelo movimento e pelas experiéncias vividas. Promoveu o
pertencimento, aprofundou o0s conceitos matematicos, cultivou a ética, desenvolveu
competéncias emocionais, compartilhou conhecimentos e construiu, com outros, uma rede de
professores fortalecidos em sua préatica pedagdgica.

Transformou processos, transformou-se. Constituiu-se e viu a metamorfose acontecer.
Deixou de habitar apenas o papel de professora para transcender como uma pesquisadora
implicada. Apaixonada pela educacdo, passou a ser parte dela, cultivando saberes e sendo
cultivada por eles, num ciclo constante de formacéo e transformacéo. Criou, investigou, inovou
e foi atravessada pela poténcia da experiéncia vivida. Hoje, transcende o “Eu, professora de
Matematica” para constituir-se no “SER PROFESSORA DE MATEMATICA”, em sua mais

plena e profunda expressao.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, :
estou de acordo em participar do projeto de pesquisa de doutorado de Graziele Dall Acua,
orientada pela Prof. Dra. Andréia Morés, intitulado: INOVACAO PEDAGOGICA NA
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA DE UMA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO - titulo provisorio da pesquisa.

A pesquisa tem como objetivo analisar as contribui¢cGes de uma formacédo continuada

para professores de Matematica que atuam com estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha - RS de modo a constituir praticas
pedagdgicas inovadoras.

Os dados construidos nesta pesquisa (questionario, depoimentos, gravacdes em audio e
video, registros, nos diarios de campo, das observacGes realizadas durante a formacao
continuada, etc.) apenas serdo utilizados com finalidade de pesquisa académica e cientifica, por
meio da tese, artigos cientificos, em revistas especializadas, encontros cientificos e congressos,
respeitando todos os preceitos éticos.

O questionario sera disponibilizado de forma eletrdnica por meio do Google Forms ou
em coépia fisica. O podcast ira ocorrer de forma presencial com suporte de equipamento de
gravacao audiovisual. Para tanto, sera observado que o periodo de realizagdo do podcast ndo
ultrapasse o tempo de 120 (cento e vinte) minutos, considerando as etapas de apresentacao/
esclarecimento, organizacdo e de desenvolvimento da dinamica. Havendo quaisquer
impedimentos da realizagdo de forma presencial, devido aos protocolos de combate a
pandemias, o podcast ocorrera de forma virtual por meio do recurso Google Meet. Nesse caso,
a apresentacdo e os termos serdo lidos e gravados juntamente com a realizagdo da dindmica.

Conforme as Resoluc6es do Conselho Nacional de Saude (CNS), n° 466/12, n°® 510/16
e complementares, sobre Pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, esclarece-se que a
participacdo nesta pesquisa pode envolver riscos minimos, como cansago, constrangimento ou
desconforto no decorrer da pesquisa a ser realizada. Em eventuais situacdes que possam gerar

desconforto, vocé pode solicitar uma pausa ou interrupcdo da dinamica, desistir da sua

participacdo nesta pesquisa, e/ou cancelar o uso das | rybrica pesquisadora:

informagdes obtidas a qualquer momento. A . .
Rubrica Entrevistado:

pesquisadoras e responsabiliza pelo acompanhamento,
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tratamento, orientacdo e assisténcia integral referente a possiveis complicagdes e danos
decorrentes da pesquisa.

Ressalta-se que a pesquisa ndo envolve cobrancas, despesas, compensacfes ou
beneficios financeiros pela sua participacdo, que é livre e voluntaria. Como beneficios, vocé
teve a oportunidade de participar de uma formac&o continuada para professores de Matematica
com o propdsito de contribuir com a sua atuacdo, trocar experiéncias, constituir praticas
pedagodgicas e essas podem vir a se constituir em praticas pedagogicas inovadoras.

Conforme a Resolucdo do CNS n° 466/12, item 111.2.i, a pesquisadora possui 0
compromisso ético com a protecdo da imagem e a ndo estigmatizardo do participante da
pesquisa, garantindo a ndo utilizacdo das informacgdes em prejuizo da pessoa, da instituicao ou
da comunidade, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos sociais,
culturais, econdmicos, ou de suas escolhas politicas e religiosas. Assim, os depoimentos quando
citados de forma direta ou indireta, ndo podem ser descontextualizados ou distorcidos do
sentido e significado atribuido pelo participante, nem apresentar juizos de valor por parte da
pesquisadora.

Vocé podera, a qualquer momento, obter informac@es sobre o andamento da pesquisa
e/ou seus resultados por meio do telefone (54) 999726922 ou pelo e-mail: gdallacu@ucs.br,
bem como, pode desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuizo.
Também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias
do Sul (CEP/UCS), localizado na Rua Francisco Getulio Vargas, n°® 1130, Bairro Petrépolis,
Caxias do Sul/RS, Bloco M, sala 306, para obter informacdes sobre esta pesquisa e/ou sobre a
sua participacédo, por meio do telefone (54) 3218-2829 ou pelo e-mail: cep-ucs@ucs.br.

Vocé pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta pesquisa, caso seja
de seu interesse:

() quero receber os resultados da pesquisa, por meio do e-mail

() ndo quero receber os resultados da pesquisa.

Depois do exposto, vocé autoriza a utilizacdo, divulgacdo e publicacdo, para fins
académicos e cientificos, de seu depoimento integral ou em parte, editado ou ndo, autorizando
mediante assinaturas e rubricas neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Eu , declaro que apos ter sido

esclarecido(a) pela pesquisadora, lido o presente termo, € | gy brica pesquisadora:

estar ciente tudo o que me foi explicado, autorizo a plena ) _
Rubrica Entrevistado:

propriedade e os direitos autorais da minha participacao
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no Grupo Focal, dos dados descritos no questionério e na minha participacdo na formacéo
continuada proposta neste estudo.

Eu opto em nao ser

identificado(a) nesta pesquisa ou em possiveis divulgacdes em revistas, encontros e congressos
de cunho académico cientifico sob nenhuma circunstancia, desta forma, gostaria de seguir no

anonimato ou sugiro 0 seguinte nome ficticio:

Eu, Graziele Dall'Acua, e minha orientadora, Andréia Morés, ressaltamos que serdo
tomadas as medidas e procedimentos para assegurar a confidencialidade e a privacidade das
informacdes por vocé prestadas: (1) Somente nds teremos acesso aos seus dados durante a
pesquisa, e nos comprometemos em preservar sigilo e confidencialidade, ndo utilizaremos as
suas informacdes para outras finalidades que ndo académicas e cientificas; (2) Somente sera
identificado(a) nominalmente caso vocé permita por meio de seu consentimento, caso VOcé nao
consinta, pode escolher como gostaria de ser mencionado(a), sugerir um nome ficticio ou optar
pelo anonimato; (3) Todos os materiais e 0s depoimentos cedidos serdo armazenados em
formato de arquivos digitais em local seguro, protegidos por senha e criptografia. Estes
materiais estardo em minha posse (Graziele Dall’Acua), por um periodo de 10 anos, livre para
sua consulta. Durante todo processo de pesquisa somente eu e minha orientadora teremos

acesso, na integra, a todos os materiais desenvolvidos ao longo da pesquisa.

Graziele Dall’ Acua Andréia Morés
Declaro que concordo em participar da pesquisa de doutorado de Graziele Dall’Acua e que me
foi dada a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

OBS.: O participante devera receber uma via original e outra via deveré ficar de posse da pesquisadora, assinada,
e rubricada em todas as paginas.

Participante da Pesquisa Graziele Dall’ Acua - Pesquisadora

Caxias do Sul, de de

Rubrica pesquisadora:

Rubrica Entrevistado:
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APENDICE B - TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL
TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL — TAI

O (A)
(instituicdo) declara para os devidos fins, que esta ciente, de acordo e aceita que a pesquisadora
Graziele Dall’Acua, utilize o espaco fisico, as fontes disponiveis para consulta e desenvolva
seu projeto de pesquisa denominada FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA DE UMA REDE MUNICIPAL DE ENSINO: UMA POSSIBILIDADE DE
INOVACAO NA EDUCACAO, orientado pela Profa. Dra. Andréia Morés, no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo — Curso de Doutorado, Linha de Pesquisa Processos
Educacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusdo, da Universidade de Caxias do Sul/ RS.

O (A)
(instituicdo) declara o compromisso institucional de apoiar o desenvolvimento deste estudo e
na disponibilizacdo das fontes para a referida pesquisa.

Esta autorizacdo esta condicionada ao cumprimento, pela pesquisadora, dos requisitos
das Resolucdes do Conselho Nacional de Saude e suas complementares, comprometendo-se em
utilizar os dados exclusivamente para os fins académicos e cientificos, mantendo o sigilo e
garantindo a ndo utilizacdo das informacgdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Ciente dos objetivos, métodos e técnicas que serdo utilizados nesta pesquisa, concordo
em fornecer os subsidios que estiverem ao meu alcance, e que sejam necessarios para seu
desenvolvimento, desde que seja assegurado 0 que segue:

1) O cumprimento das determinacdes éticas da legislacdo e resolugdes vigentes;

2) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do
desenvolvimento da pesquisa;

3) Que ndo haverd nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da
participacao nesta pesquisa;

4) No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha anuéncia
a qualquer momento da pesquisa sem penalizagdo alguma.

Antes de iniciar a construcdo de dados a pesquisadora deverd apresentar a esta
Instituicio o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido pelo Comité de Etica
em Pesquisa.

Flores da Cunha/ RS, de de 2024.

(Assinatura do Responsavel pela Instituigcdo)

Graziele Dall’Acua

Doutoranda em Educacao

Profa. Dra. Andréia Morés

Professora orientadora da pesquisa
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APENDICE C - FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE
MATEMATICA

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUL

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAGCAO

ROTEIRO DO 1° MOMENTO PEDAGOGICO DA FORMACAO CONTINUADA PARA OS
PROFESSORES DE MATEMATICA

Visando promover novos modelos relacionais e participativos no processo formativo, a
formacdo continuada para professores de Matematica apresenta-se o roteiro do 1° momento

pedagdgico:

1° MOMENTO PEDAGOGICO — PODCAST

Gravacao de um programa em podcast!

Gravacao em audio e video, com o uso de uma camera fotografica ou um aparelho de
celular.

O podcast sera organizado em grupo, de até 5 (cinco) professores. Havendo mais de 5
(cinco) professores participantes, 0s grupos serdo organizados de forma aleatoria e de acordo
com a disponibilidade de dia e horario do professor.

Apos responderem ao questionario de identificacdo, os professores serdo acomodados em
volta de uma mesa, com microfones, para uma conversa aberta, dindmica e espontanea, no
qual os temas e reflexdes venham a promover um didlogo acerca das percepcdes de cada
professor.

A pesquisador sera responsavel por mediar o dialogo, tendo como referéncia as seguintes
questdes norteadoras:

1. Qual a esséncia de ser professor de Matematica?

2. Como o professor de Matematica pode desenvolver a sua identidade
profissional?

3. Quais as potencialidades da atuacao docente frente aos processos de ensino e
de aprendizagem?

4. Quais os desafios enfrentados como professor(a) de Matematica?

5. O que é ser um bom professor de Matematica?
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Durante o didlogo, a pesquisadora deve resgatar a esséncia de ser professor, relacionando-
as com a préatica profissional, promovendo reflexdes coletivas que dardo sentido ao
desenvolvimento profissional e a formagéo dos professores aqui proposta.

@ Duracéo: 2 horas por encontro.

Periodo: 15 de julho de 2024

9 Local: Centro Empresarial de Flores da Cunha

Material necessério:
- Convite para os professores;
- Equipamentos de &udio e video;
- Agua e café;
- Guloseimas;
- Cartdo de agradecimento.
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APENDICE D - MATERIAL ORGANIZADO PELO GRUPO DE ESTUDOS

MATERIAL DE ESTUDO - SAERS (2023)

Os dados apresentados pelo SAEB (2021), os estudantes dos Anos Finais, mantiveram
seus resultados (Figura 1) muito proximos das médias obtidas na avaliacdo anterior, sendo
285,15 e 295,29 de médias em relacdo a Proficiéncia em Lingua Portuguesa e Proficiéncia em
Matematica, respectivamente. Os resultados ndo demonstram avancos no desenvolvimento das
habilidades propostas para a conclusao da etapa do Ensino Fundamental, mas demonstram que
os estudantes se desenvolveram durante o periodo pandémico.

Figura 1 — Médias de Proficiéncia da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha no 9° ano
do Ensino Fundamental

Br% S
78 A
-4 PAINEL EDUCACIONAL MUNICIPAL Pagina Inicia

Fonte: Inepdata (2023).

J& os resultados apresentados pelo SAERS (2022), apresentam indicadores relevantes e
demonstram o padrdo de desempenho dos estudantes da Rede Municipal de Ensino de Flores
da Cunha. Os dados indicam o nivel de proficiéncia média em Lingua Portuguesa e Matematica
da rede, mas também apresenta o nivel individual do estudante, classificando-os em abaixo do
basico, basico, adequado e avancado, conforme demonstra a Figura 2.

Figura 2 — Indicadores de Proficiéncia média em Matematica dos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental

Padrées de desempenho

2022

.studantes 13%
Proficiéncia Média
90 estudantes 53%
50 estudantes 30%
Média da rede
246 .7 estudantes 4%

Fonte: SAERS (2023).

Os dados do SAERS (2022), obtidos pelos estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, relacionados ao nivel de proficiéncia em Matematica, demonstram que existe a
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necessidade de desenvolver nos estudantes as habilidades propostas a eles, pois 66%
demonstram estar no nivel basico ou abaixo do basico e somente 34% demonstram estarem no
nivel adequado ou avangado para a conclusdo do Ensino Fundamental.

De acordo com os resultados apresentados na Figura 3, € possivel identificar as
habilidades que os estudantes demonstraram ao realizar essa avaliacdo e 0s acertos por
habilidades, demonstrando quais ainda precisam ser trabalhadas e desenvolvidas no contexto
escolar.

Figura 3 — Indicadores de acertos por habilidade demonstrados em Matematica pelos
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamenta

‘ RIO GRANDE DO SUL OPROGRAMA  COLECOES  FALE CONOSCC © ~ [TAMAR BRUSAMARELLO MINHA PAGINA-

Acerto total

52% Todos v

HO1{DO0Y H02(D02) H03 (D04) H04 (D03) H 05 (DOS) H 06 (D06) HO07 (007)

74% 59% 44% 39% 40% 55% 24%

H 08 (008) H 09 (D09) H10(D10) H1 M H12(015) H13(012) H14 (013}

33% 48% 36% 48% 65% 49% 46%

H15 014) Hisowe HyEm ) § HiB o) } heo H20(D22) H21(D18)
24% 75% ‘\ 91% ‘ ';:f 57% 66% 64%

H22(020) H23(D23) H24(024) H25(D25)

51% 42% 70% 43%

H27(D27) H28(D28)

42% 55%

H29(D29) H 30 (D30) H31(03) H32(D32) H33(D33) H34(D34) H35(D35)

51% 26% 45% 27% 46% 54% 33%

H 36 (D36)

48%

Fonte: SAERS (2023).

De acordo com os indicadores desta avaliacdo externa, as habilidades que precisam ser
desenvolvidas pelos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental estdo relacionadas a unidade
tematica dos numeros e suas operacdes, da algebra, da probabilidade e principalmente as
habilidades relacionadas aos conceitos de geometria.

De acordo com os dados divulgados pelo governo estadual gatcho (SAERS, 2022), os
estudantes da Rede Municipal de Ensino de Flores da Cunha, apresentaram rendimento
satisfatorio em alguns descritores na area da Matematica e precisam melhorar em outros. A
Tabela 1, apresenta o atual cenario, destacando os percentuais relativos aos estudantes que
demonstraram as habilidades e os eixos do conhecimento relacionados aos descritores da Matriz
de Referéncia.




276

de Referéncia do SAERS-2022.

Quadro 1 — Percentual de estudantes que demonstraram as habilidades descritas pela Matriz

Percentual de
estudantes que
demonstram
essa habilidade

Descritores

Eixos do
conhecimento

D07 Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma
24% | transformacdo homotética sdo semelhantes, identificando Geometria
menos propriedades e/ou medidas gue se modificam ou ndo se alteram.
de 25% | D14 Resolver problema envolvendo noges de volume. Grmaggfggs €
0, —
30% 26% | D30 Calcular o valor numérico de uma expressdo algébrica. Algebra
D32 Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade "
27% A 7 . ~ Algebra
observada em sequéncias de nimeros ou figuras (padrdes).
330 D35 Igjeptlflcar a re_lagao entre as re~presenta(§;0es algébricae Algebra
geométrica de um sistema de equagdes do 1° grau.
D08 Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma
31% a 34% | de seus angulos internos, nimero de diagonais, calculo da medida de | Geometria
40:/0 cada angulo interno nos poligonos regulares).
D10 Utilizar relagBes métricas do triangulo retangulo para resolver .
36% RN Geometria
problemas significativos.
39% D03_Ident|f|car progrledades de tridngulos pela comparacéo de Geometria
medidas de lados e angulos.
D05 Reconhecer a conservacdo ou modificagdo de medidas dos
40% | lados, do perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducdo de figuras Geometria
poligonais usando malhas quadriculadas.
41% | D23 ldentificar fragBes equivalentes. Numeros
D25 Efetuar célculos que envolvam opera¢fes com nlimeros .
43% s o ~ L YR - Numeros
racionais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).
43% | D27 Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais. NUmeros
44% Do4 I_dentlflcar relacdo entre quadrilateros por meio de suas Geometria
propriedades.
45% | D31 Resolver problema que envolva equagdo do 2° grau. Algebra
41% a D13 Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras Grandezas e
46% :
49% planas. medidas
— = - < 5 -
46% D33 Identificar uma equagdo ou inequagdo do 1° grau que expressa Algebra
um problema.
47% D09 Ipterpretar informacdes apresentadas por meio de coordenadas Geometria
cartesianas.
48% D11 Recophecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de Geometria
suas relacdes.
48% D36 Resolver problema envolvendo informac@es apresentadas em Probabilidade
tabelas e/ou graficos. e estatistica
49% D12 Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de Grandeza e
figuras planas. medidas
D20 Resolver problema com ndmeros inteiros envolvendo as .
50% ~ Sx x o x x o x Numero
operacdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).
519 !329 Resolver problema que envolva variacdo proporcional, direta ou Algebra
inversa, entre grandezas.
— - ~ 5 -
50%a | 54% D34 Identificar um sistema de equagdes do 1° grau que expressa um Algebra
problema.
60% < — -
D06 Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, .
55% |. - - N Geometria
identificando angulos retos e ndo-retos.
55% | D28 Resolver problema que envolva porcentagem. Nimero
D21 Reconhecer as diferentes representacdes de um nimero ,
57% racional Numero
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D02 ldentificar propriedades comuns e diferencas entre figuras
59% | bidimensionais e tridimensionais, relacionando-as com as suas Geometria
planificacdes.
D18 Efetuar cdlculos com nimeros inteiros, envolvendo as ,
63% ~ X x PV I Numero
operacdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).
65% D15 Resolver problema utilizando relag@es entre diferentes unidades | Grandezas e
de medida. medidas
66% D2_2 Identlflc_ar f_re_n;ao como representacdo que pode estar associada NGmeros
a diferentes significados.
D24 Reconhecer as representagfes decimais dos nimeros racionais
70% | como uma extensdo do sistema de numeracéo decimal, identificando NUmeros
610 a existéncia de “ordens” como décimos, centésimos e milésimos.
0 D01 Identificar a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas, .
ou 74% . ~ Lo Geometria
mais croquis e outras representacdes gréficas.
75% | D16 ldentificar a localizagdo de nlimeros inteiros na reta numérica. NUmeros
81% D37 Associar informagdes apresentadas em listas e/ou tabelas Probabilidade
simples aos graficos que as representam e vice-versa. e estatistica
D26 Resolver problema com nimeros racionais envolvendo as ,
85% ~ S x e a o Numeros
operacOes (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciagdo).
D19 Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo
90% | diferentes significados das operaces (adicdo, subtracao, Numeros
multiplicacéo, divisdo, potenciacgao).
91% | D17 Identificar a localizacdo de nimeros racionais na reta numeérica. Nimeros

Fonte: a autora (2023).

Diante dos dados apresentados na Tabela 1, identifica-se que em 17 dos 37 descritores,
a metade ou mais do percentual de estudantes demonstraram as habilidades propostas,
entretanto, estes dados evidenciam que, em mais de 54% dos descritores o percentual de
estudantes que ndo demonstraram as habilidades é elevado e representa a maioria. Esses dados
contribuem para uma analise mais detalhada dos descritores e evidenciam que precisam ser
trabalhados em sala de aula, pois, tais habilidades, ndo foram demonstrados pela maioria dos
estudantes.

Ao analisar os descritores em que menos de 50% dos estudantes demonstram as
habilidades esperadas, constata-se que had um grande percentual de estudantes que ndo
demonstram habilidades relacionadas ao eixo do conhecimento Geometria ou Grandezas e
Medidas, conforme é possivel observar na Tabela 2.

Tabela 1 — Descritores que ndo foram demonstrados satisfatoriamente pelos estudantes,
relacionados com os eixos do conhecimento

Eixo do conhecimento Descritores Percentual
NUmeros 3 23%
Geometria 8 73%
Algebra 5 71%
Grandezas e medidas 3 75%
Probabilidade e estatistica 1 50%

Fonte: a autora (2023).

Como o eixo do conhecimento Grandezas e Medidas é o eixo que apresentou 0 maior
percentual de descritores com o menor indice de acerto dos estudantes, seguido do eixo da
Geometria, considera-se que € fundamental refletir sobre o processo de ensino desses
conhecimentos, pois os descritores dos eixos de Grandezas e Medicas e Geometria, se
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relacionam diretamente visto que, um deles propde compreender e aplicar os conceitos de
Geometria e 0 outro, propde a resolucdo por meio do calculo e de situacdes problemas.

De acordo com os descritores apresentados na Quadro 1, identifica-se que, ha uma
sequéncia na construcdo do pensamento, no qual, o desenvolvimento de um descritor é pre-
requisito para o outro e da mesma forma, para resolver problemas envolvendo o calculo
proposto pelos descritores do eixo de Grandezas e medidas 0 estudante precisa, demonstrar as
habilidades propostas nos descritores do eixo Geometria. Outro indicador importante
evidenciado pelo Quadro 1, é que grande parte dos descritores, 9 do total de 11, estdo
relacionados aos conceitos de Geometria Plano e Geometria Espacial.

Quadro 2 — Eixo do conhecimento de Geometria e Grandezas e Medidas

Eixos do conhecimento Descritores

DO03 Identificar propriedades de triangulos pela comparacdo de medidas
de lados e angulos.

D04 Identificar relacdo entre quadrilateros por meio de suas
propriedades.

D05 Reconhecer a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do
Geometria perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducéo de figuras poligonais
usando malhas guadriculadas.

D07 Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma
Geometria transformacdo homotética sdo semelhantes, identificando propriedades
e/ou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

D08 Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma de
Geometria seus angulos internos, nimero de diagonais, célculo da medida de cada
angulo interno nos poligonos regulares).

D09 Interpretar informag6es apresentadas por meio de coordenadas

Geometria

Geometria

Geometria -
cartesianas.
. D10 Utilizar relagbes métricas do triangulo retdngulo para resolver
Geometria AN
problemas significativos.
. D11 Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de
Geometria

suas relacdes.
D12 Resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de figuras
planas.
Grandezas e medidas | D13 Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.
Grandezas e medidas | D14 Resolver problema envolvendo nogdes de volume.
Fonte: a autora (2023).

Grandeza e medidas

Ancorado nas concepcdes epistemoldgica de Becker (2012), que afirma ser necessario
aprofundar os conhecimentos matematicos para ter maiores condigdes de acelerar a
aprendizagem dos estudantes, observa-se a necessidade de promover a evolucao do pensamento
geomeétrico e matematico, que podem vir a ser estruturados a luz dos Objetos do Conhecimento
apresentado pela BNCC (Brasil, 2018), conforme apresentados no Quadro 2.
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Quadro 3 — Objetos do Conhecimento apresentado pela BNCC

Eixos do . Objeto do conhecimento
- Descritores
conhecimento BNCC
D03 Identificar propriedades de Poligonos: classificagdes quanto ao nimero
Geometria tridngulos pela comparacédo de de vértices, as medidas de lados e angulos e
medidas de lados e &ngulos. ao paralelismo e perpendicularismo dos lados.
D04 ldentificar relacdo entre Poligonos: classificagdes quanto ao nimero
Geometria quadrilateros por meio de suas de vértices, as medidas de lados e angulos e
propriedades. ao paralelismo e perpendicularismo dos lados.
D05 Reconhecer a conservagéo ou Construcéo de figuras semelhantes: ampliacdo
modificacdo de medidas dos lados, do | e reducdo de figuras planas em malhas
Geometria perimetro, da rea em ampliacdo e/ou | quadriculadas.
reducéo de figuras poligonais usando
malhas quadriculadas.
D07 Reconhecer que as imagens de Ampliacdo e reducdo de figuras poligonais
uma figura construida por uma em malhas quadriculadas: reconhecimento da
. transformacdo homotética sdo congruéncia dos angulos e da
Geometria - i . .
semelhantes, identificando proporcionalidade dos lados correspondentes.
propriedades e/ou medidas que se
modificam ou ndo se alteram.
D08 Resolver problema utilizando Poligonos regulares: quadrado e tridngulo
propriedades dos poligonos (soma de | equilatero
Geometria seus éngulog internos, nt’m_1ero de
diagonais, calculo da medida de cada
angulo interno nos poligonos
regulares).
Relagdes métricas no triangulo retangulo
D10 Utilizar relagbes métricas do Teore_ma de P itagoras. verifi~ca<;6es
. A A experimentais e demonstracéo Retas paralelas
Geometria triangulo retangulo para resolver q i is' teoremas de
problemas significativos. corta as por 1ransversals. teore
proporcionalidade e verificacGes
experimentais.
D11 Reconhecer RelacBes entre arcos e angulos na
Geometria circulo/circunferéncia, seus elementos | circunferéncia de um circulo
e algumas de suas relagdes.
Grandeza e D12 Resolver problema envolvendo o | Perimetro de um quadrado como grandeza
medidas calculo de perimetro de figuras planas. | Proporcional a medida do lado.
Grandezas e D13 Resolver problema envolvendo o | Area de figuras planas.
medidas calculo de area de figuras planas.
Grandezas e D14 Resolver problema envolvendo Volume de prismas e cilindros.
medidas noc¢des de volume.

Fonte: a autora (2023).

E importante ressaltar que, os descritores apresentados na Matriz de Referéncia, estdo
associados a um eixo do conhecimento ou unidade tematica e, estes, relacionam-se com as
habilidades descritas na BNCC (2018).

Apesar da BNCC (2018) apresentar algumas lacunas, este é o documento oficial que
norteia os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também
as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.
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1. Observe a expressdo numérica apresentada no quadro abaixo.

14,5 x 10™° x 20 x 10°

Qual é o resultado dessa express@o em notagao cientifica?
A) 2,90x10 .
B) 2,90x 10",
C) 29,0x 10"
D) 290 x 10",

2. Considere as retas representadas no plano cartesiano abaixo.

y rd4x+y=12
t si—x+y=1
v\ ttx+2y=6

vix+2y=4

: ) :

Um sistema de equacgdes lineares que nédo tem solugéo é

X+ 2y =4

A) {—x+y=1
{x+2y

4x+y—12
X+ 2y =

2 [X+2y 6
X +y

D) {4x+y—12

3. Observe a expressao algébrica no quadro abaixo.

3x+ 7y —8xy =

Qual é o resultado dessa expressé@o parax=3 ey =—47?

A) 94
B)  36.
c 77
D) 85

4. Marta foi ao mercado e comprou 3 sucos, idénticas, e um pacote de pao de forma que custou R$ 10,00.
No total, Marta pagou R$ 16,75 por esses produtos. A equacao que permite calcular o prego x, emreais,

de cada caixa de leite &
A) x+10=16,25.
B) 3x=16,25.
C) 3x+10=16,25.
D) 10x + 3 =16,25.
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5. Observe o solido geométrico abaixo.

-

Uma planificagéo para esse solido €
A) B)

. SN
$

6. Uma costureira recebeu uma encomenda para fazer alguns vestidos. Para isso, ela comprou 120
centimetros de fita. Quantos metros de fita essa costureira comprou para fazer esses vestidos?
A) 0,120 m.
B) 1,20 m.
C) 12m.
D) 120 m.

7. Joelinstalou uma piscina em sua casa. Para encher essa piscina, ele mediu suas dimensdes internas
e calculou o volume interno obtendo 37,8 m®. De quantos litros de agua Joel vai precisar para encher
essa piscina?

A) 378L.
B) 378L.
C) 3780L.

D) 37800L.
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8. Vitdria verificou, na embalagem de seu biscoito favorito, que houve uma redugao no conteudo. O
pacote, que continha 200g de biscoitos, agora contém 140g. O percentual que representa a redugao
no contetddo desse pacote de biscoitos, em g, equivale a:

A)  30%.
B) 67%.
C) 70%.
D) 80%.

9. Marcia pretende colocar grama no quintal de sua casa. Observe, na figura abaixo, a
representacdo do quintal da casa de Marcia, com a indicagdo das medidas.

\

3

AT

15m

A grama escolhida por Marcia custa R$ 8,00 o metro quadrado. Quantos reais Marcia devera gastar,
no minimo, com a compra da grama que pretende colocar?
A) R$480,00.
B) R$600,00.
C) R$1088,00.
D) R$ 2 040,00.

10. A medida do lado de uma pega quadrada & expressa por (3x —1) cm e a area dessa pega quadrada
€ 36 cm?2. Qual é a equacao de 2° grau, na forma geral, que representa a area dessa peca quadrada?
A)  9x2-6x+1=0.
B) 6x2-35=0.
C) 9x*-6x+36=0.
D) 9x?-6x-35=0.

11.Em 2023, Bruna constatou que a producdo de morangos em sua agroindustria cresceu 28%
em relacdo a produgdo do ano de 2022, quando foram colhidos 35 600 toneladas de
morangos. Quantas toneladas de morangos foram colhidos em 2023?

A)  45568.
B) 52618.
C) 54 400.
D) 62068.

. v37 | . N .
12. O ndmero real —3  €umnumero irracional compreendido entre:

A) 2e3.
B) 3e4.
C) 4eb.

D) 7e8.
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13. Visando incentivar os esportes radicais, a cidade de Flores da Cunha ira sediar o Campeonato
Internacional de Skate. A pista de skatepark do municipio conta com mais de 600 m? e esta
localizada junto ao complexo Poliesportivo.

Di: it 2 /noticia/e /S/prefeitura-busca-recursos-federais-para-nova-pista-de-skate/6959. Acesso em 10.ago.2023.

De acordo com a organizagao do evento, cada uma das rampas tem medidas e angulos especificos para
se enquadrar no regulamento. Uma rampa de drop que serve para o skatista conseguir velocidade para
transpor umvao livre e aterrissar em uma outra rampa de intersec¢do deve ter os seguintes angulos:

Qual a medida dos angulos x e y, respectivamente?
A) 32°e63°
B) 35° e 50°
C) 25° e 60°
D) 17° e 51°
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14. Um fabricante de tinta acrilica utilizara latas com formato de paralelepipedo reto para armazenar seu
produto. Observe abaixo uma representacdo de uma dessas latas, com suas dimensdes internas
indicadas.

4,5 dm

3 dm

O volume interno dessa lata sera completamente ocupado pela tinta e seu prego de venda sera
calculado considerando o valor de 15 reais por decimetro cubico de tinta. Qual sera o prego de venda
dessa lata de tinta acrilica?

A)RS$ 33,75.

B) R$ 405,00.

C)R$ 506,25.

D)R$ 948,91.

15. Um marceneiro deseja construir uma mesa de madeira com formato de um tridngulo isésceles,
seguindo os angulos indicados no projeto abaixo, que recebeu de seu cliente.

36° 369

Para produzir essa mesa, o marceneiro precisa da medida do angulo g indicado. A medida do
angulo g, em graus, é:

A) 36°.

B) 72°

C) 108°.

D) 144°.

16. Um jogador de basquete atingiu 30 mil pontos na carreira, sem contar os pontos de arremessos de
lances livres. Sabendo que 45% dos pontos foram em arremessos de 3 pontos, qual o nimero de
arremessos de 2 pontos convertidos?

A) 3.500.
B) 6.500.
C) 13.500.
D) 16.500.

17. O custo da produgéo, em milhares de reais, de x maquinas iguais, € dada pela expresséo C(x) =
x2 — x — 250. Se o custo foi de 62 mil reais, entdo, o nimero de maquinas utilizadas na produgéo
foi:

A) 250.
B) 249.
C) 248.
D) 247.
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18. O grafico a seguir mostra o crescimento nas taxas de frequéncia dos alunos a escola, em todas
as faixas etarias da educagao basica do Brasil.

Até 3 anos

Taxa de Frequéncia a Escola

4 ou 5anos

6a 14 anos 15 a 17 anos

#2001 =2012

BRASIL. Estudo revela que Brasil eleva

do ensino na 30 basica. Brasilia: Ministério da Educagao, [2012]. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/32640. Acesso em: 20 jan. 2021

Assinale a alternativa com a tabela que representa corretamente o grafico da taxa de frequéncia a

escola.
Faixa etaria 2001 | 2012
Até 3 anos 10,6 21,7
4 ou 5 anos 550 | 79,1
6 a 14 anos 953 98,3
15 a 17 anos 81,1 843
A) , g
Faixa etaria 2001 | 2012
Até 3 anos 217 10,6
4 ou 5 anos 79,1 55,0
6 a 14 anos 98,3 953
B) 15 a 17 anos 843 81,1
Faixa etaria 2001 | 2012
Até 3 anos 106 | 217
4 ou 5 anos 953 98,3
6 a 14 anos 55,0 791
15 a 17 anos 81,1 843
C)
Faixa etaria 2001 | 2012
Até 3 anos 21,7 10,6
4 ou 5 anos 983 953
6 a 14 anos 791 55,0
15 a 17 anos 843 811

D)

19. Enzo tem 16 anos e sua altura ja superou a média das alturas de seus pais em 0,09 metros.
Sua mae possui altura de 1,64 m e seu pai, 1,78 m. Qual é a altura de Enzo?

A)1,71 m.
B)1,78 m.
C)1,80 m.
D)1,82 m.
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20. Considere a equacao apresentada no quadro abaixo.

—-2x+3y=6

Arepresentacdo grafica dessa equacdo esta apresentada em

A)

¥
3+
2

1

C)

B)

W

D)

21. Luiza deseja trocar o piso da pista de danca do seu saldo de festas. Para encomendar esse piso, ela
fez um esbogo da regido que terda o piso trocado utilizando a malha quadriculada conforme

apresentado na figura abaixo.

A)
B)
C)
D)

22. Observe a sequéncia de figuras.

42m’.
39m’.
36m.
33m.

A) 2n
B) 2n® -4
C) n?
D) +1)?

1m

Il
w

n

o000
>~ 0000
o000




23. A localizagdo das vagas de um estacionamento sédo indicadas pelo nimero das fileiras

verticais e a letra das fileiras horizontais, conforme representado abaixo.

Nesse estacionamento, a localizagéo da vaga numero 22 possui coordenadas

24.

AN N g 1 F 3 0 P ()
K[(CD e N i w0 S (T
s (IR & WIS B L @ (OB )
H : | : e '
c| W g o £ g i
— —— —— e N, g 2 PERRRETS [
Flom | Y i AL L L)
1 2 3 1 4 . 5 I 6 1 7 8 9

A) (4, H).
B) (6, F).
C) (5, J).
D) (6, J).

ey o preco da cafeteira.

Qual é o sistema de equagbes que possibilita calcular o preco do ventilador e da cafeteira?

A) [x+y:120

y = 120

25. Analise os dois triangulos retangulos a seguir.

3cm

_.|

Um ventilador e uma cafeteira custam juntos 120 reais em uma loja. O pre¢o de 3 desses
ventiladores é igual ao pre¢o de 2 dessas cafeteiras. Considere x como sendo o prego do ventilador

9cm

A razédo de semelhanca entre eles é de

e}
<
ke
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26. No filme Harry Potter e a pedra filosofal, o protagonista precisa encontrar a plataforma 9% para

pegar o trem, com destino a Escola de Magia e Bruxaria. A fragdo equivalente ao nimero da
plataforma é

A) 2
B) =
C) 95.

9
D) 92

27.Uma praga quadrada, que possui o perimetro de 24 metros, tem uma arvore proxima de cada
vértice e fora dela. Deseja-se aumentar a area da praca, alterando-se sua forma e mantendo as
arvores externas a ela, conforme ilustra a figura.

&

O novo perimetro da praca sera de:
A) 24 metros.
B) 32 metros.
C) 36 metros.
D) 40 metros.

RASCUNHO:






