ENSINO EXPLORATORIO DE MATEMATICA: O QUE
DIZEM OS (FUTUROS) PROFESSORES?

Eduardo Pereira de Oliveira Rossa

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica
PRPGEM

@
<C
e
<
=)
O
<C
e
o
W
O
O
LL
<C
A
=)
i
(V8
LL
o
L
O
=
oz
O
=
m
o
)
Y
o

o
<
o
n
L
e
-
<
3
<
o
@)
o
—
<
-
o
<
-
n
LLd
Ll
o
<
=
n
o
Lid
>
P
=

s

Universidade Estadual do Parana




UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA - UNESPAR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA - PRPGEM

ENSINO EXPLORATORIO DE MATEMATICA: O QUE DIZEM OS (FUTUROS)
PROFESSORES?

Eduardo Pereira de Oliveira Rossa

Orientador(es):
Dr. Everton José Goldoni Estevam

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Matemaética
da Universidade Estadual do Parand, linha de
concentracdo: Conhecimento, linguagens e praticas
formativas em educacdo matematica, como parte dos
requisitos necessarios a obtencdo do titulo de Mestre
em Educagdo Matematica.

Unido da Vitoria
2022



Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacdo (CIP)

R 827e

Rossa, Eduardo Pereira de Oliveira

Ensino exploratério de matematica: o que dizem os (futuros)
professores?/ Eduardo Pereira de Oliveira Rossa — Unido da Vitoria:
Universidade Estadual do Parand, 2022.

114f.:il.

Orientador: Dr. Everton José Goldoni Estevam

Dissertagdo (mestrado) — UNESPAR / Programa de P6s-Graduagdo
em Educacdo Matematica, area de concentra¢do: Conhecimento,
linguagens e préaticas formativas em educacdo matematica, 2022.

Inclui bibliografia

1. Matematica -- ensino. 2. Préatica docente 3. Atividade
profissional 4. Metodologia de ensino I. Estevam, Dr. Everton José
Goldoni. Il. Universidade Estadual do Parana. Programa de PGs-
Graduacdo em Educacdo Matematica. I11. Titulo.

CDD 510.7

Bibliotecaria responsavel: Vanessa Henriques Veloso Misie- CRB9 / PR 1916-0




Eduardo Pereira de Oliveira Rossa

ENSINO EXPLORATORIO DE MATEMATICA: O QUE DIZEM OS (FUTUROS)
PROFESSORES?

Comissdao Examinadora:

Dr. Everton José Goldoni Estevam
Presidente da Comissdo Examinadora
UNESPAR

Dra. Renata Viviane Raffa Rodrigues - Membro da Banca
UFGD

Bk

Dra. Maria Ivete Basniak - Membro da Banca
UNESPAR

Resultado: APROVADO

Unido da Vitéria
2022



RESUMO

Assumindo praticas na perspectiva do Ensino Exploratério de Matemética (EEM) como complexas em
termos de planejamento e efetivacdo pelo professor, esta dissertacdo de mestrado tem como objetivo
investigar que aprendizagens sdo manifestadas nas reflexdes de (futuros) professores sobre praticas de
EEM. Admitindo o formato multipaper, a pesquisa se divide em trés etapas, que se relacionam a
objetivos especificos que sustentam cada um dos trés artigos que a compdem. A primeira etapa busca
investigar aspectos que influenciam a constituicdo e modificacdo da pratica do professor que ensina
Matemaética por meio de uma revisao de literatura. Para as demais etapas da pesquisa, os dados foram
produzidos a partir da realizacdo de um grupo focal com duas professoras experientes e trés recém-
formadas. Os resultados do grupo focal foram divididos em duas etapas, de maneira que a segunda etapa
da pesquisa focaliza as aprendizagens suscitadas em reflexGes de professores esteadas na antecipacao
de préticas de EEM. Por sua vez, a terceira etapa da pesquisa busca investigar aprendizagens suscitadas
em reflexbes da efetivacdo de praticas desta natureza. Os resultados sugerem que ambientes
colaborativos, nos quais professores e futuros professores podem interagir e compartilhar
conhecimentos, compdem a esséncia dos processos de constituicdo e mudanca da pratica do professor.
Enquanto na formacao inicial estes aspectos sdo favorecidos nas articulagdes entre disciplinas e praticas
no estagio supervisionado, agdes de formacdo continuada orientadas por principios colaborativos
constituem cenarios de reflexdo privilegiados para a (re)constituicdo da pratica profissional docente.
Estas e outras conclusdes orientaram o presente estudo para a conceitualizacdo de aprendizagem na
perspectiva social. Em relacdo a antecipacdo de praticas de EEM, os relatos apontam como acgdes
exigentes para o professor a elaboragéo/adaptacdo de tarefas, a antecipacdo de estratégias de resolucéo,
0 estabelecimento de critérios de selecdo e sequenciamento de resolucGes para a discussao coletiva e a
articulacéo das resolucbes dos alunos com os contetdos e objetivos programados. As aprendizagens
suscitadas nas reflexdes sobre esses aspectos salientam mudancas de entendimento a respeito do
planejamento e da tarefa matematica, assim como acerca dos papéis de aluno e professor. Em relacdo a
efetivacdo de praticas de EEM, as analises apontam como aprendizagens a influéncia de tarefas
matematicas para a aula; a importancia da colaboragdo para o aprimoramento da pratica; o papel do erro
no processo pedagogico; a importancia da promocdo do engajamento dos alunos nas tarefas e da
valorizacéo de seu raciocinio; a complexidade de estabelecer conexdes entre os raciocinios dos alunos,
as estratégias e registros empregados, e o conteldo objeto da aula; a relevancia de um planejamento
consistente, mas flexivel; a importancia em manter a demanda cognitiva da tarefa e a complexidade; e
a influéncia da selecdo e sequenciamento de resolucBes para promover discussdes alinhadas aos
objetivos da aula. Da articulacdo dos trés capitulos, considera-se que a apropriagcdo do EEM na prética
e as aprendizagens das professoras ndo ocorrem simplesmente quando desenvolvem aulas dessa
natureza, mas sim quando essas praticas sdo conduzidas sob os aspectos de constituicdo e mudanca de
pratica destacados no Capitulo 02, porém, ndo se restringindo a eles.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Pratica docente; Aprendizagem profissional; Ac¢des do
professor.



ABSTRACT

Assuming Mathematics Teaching (EEM) is complex in terms of planning and implementation by the
teacher, this master's dissertation aims to investigate what learnings are manifested in the reflections of
(future) teachers on EEM practices. Assuming the multipaper format, the research is divided into three
stages that relate to specific objectives that support each of the three articles that compose it. The first
step seeks to investigate aspects that influence the constitution and modification of the teacher's practice
who teaches Mathematics through a literature review. For the other stages of the research, the data were
produced from a focus group with two experienced teachers and three recent graduates. The results of
the focus group were divided into two stages, so that the second stage of the research focuses on the
learning raised in teachers' reflections based on the anticipation of EEM practices. In turn, the third stage
of the research seeks to investigate the learnings raised in reflections on the implementation of practices
of this nature. The results suggest that collaborative environments, in which teachers and future teachers
can interact and share knowledge, make up the essence of the processes of constitution and changes in
teacher practice. While in initial training these aspects are favored in the articulations between
disciplines and practices in the supervised internship, continuing education actions guided by
collaborative principles constitute privileged reflection scenarios for the (re)constitution of professional
teaching practice. These and other conclusions guided the present study towards the conceptualization
of learning from a social perspective. Regarding the anticipation of EEM practices, the reports point out
demanding actions for the teacher the elaboration/adaptation of tasks, the anticipation of resolution
strategies, the establishment of selection criteria and sequencing of resolutions for the collective
discussion, and the articulation of the student resolutions with the programmed contents and objectives.
The learnings raised in the reflections on these aspects highlight changes in the understanding of
planning and the mathematical task, as well as in the roles of student and teacher. Regarding the
effectiveness of EEM practices, the analyzes identify as learnings: the influence of mathematical tasks
for the class; the importance of collaboration for the improvement of practice; the role of mistakes in
the pedagogical process; the importance of promoting student engagement in tasks and valuing their
reasoning; the complexity of establishing connections between the students' reasoning, the strategies
and registers used, and the object content of the class; the relevance of consistent but flexible planning;
the importance of maintaining the cognitive demand of the task and the complexity; and the influence
of the selection and sequencing of resolutions to promote discussions in line with the objectives of the
lesson. From the articulation of the three chapters, it is considered that the appropriation of EEM in
practice and the teachers' learning do not simply occur when they develop classes of this nature, but
when these practices are conducted under the aspects of constitution and change of practice highlighted
in Chapter 02, however, not restricted to them.

Keywords: Mathematics Education; Teaching practice; Professional learning; Teacher actions.
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INTRODUCAO

A presente dissertagdo compde um projeto de pesquisa mais abrangente, coordenado
pelo orientador deste trabalho, intitulado “Ensino Exploratério de Matematica na Educagdo
Bésica” e objetiva investigar o potencial de praticas de Ensino Exploratorio de Matematica
(EEM) para a superacdo do ensino tradicional, com foco na melhoria da qualidade da Educacéo
Matematica oferecida nos niveis de Ensino Fundamental e Médio.

O Ensino Exploratério de Matematica - EEM pode ser entendido como uma perspectiva
que se situa em uma compreensao ampliada de inquiry-based teaching (OLIVEIRA; CYRINO,
2013). Esta perspectiva se difere do ensino tradicional devido aos papéis que sdo
desempenhados pelo professor e pelos alunos, as tarefas matematicas que sdo propostas e a
dindmica da aula (PONTE, 2005). Isso porque traz o aluno para o centro do processo
pedagogico e o professor como mediador, ao invés daquele que monopoliza 0 conhecimento e
o0 transmite para seus alunos.

Diferentes produc@es que tratam do EEM apresentam potencialidades e contribuigdes
em relacdo a aprendizagem, a comunicacao matematica dos alunos e ao aperfeicoamento da
pratica do professor (CYRINO, 2016; PONTE, 2014). No entanto, também evidenciam que
dindmicas realizadas nesta perspectiva sdo bastante exigentes tanto para os alunos, em relacao
a natureza das tarefas e acdes realizadas, quanto para o professor, em relacdo as acOes
necessarias para a preparacdo e efetivacdo da dindmica de aula (ESTEVAM; CYRINO;
OLIVEIRA, 2017).

Desta forma, esta pesquisa incide neste segundo componente, com o intuito investigar
que aprendizagens sdo manifestadas nas reflexdes de (futuros) professores sobre praticas de
EEM.

Envolvimento do pesquisador com o tema de estudo

O envolvimento do pesquisador com o EEM tem como base quatro momentos: a
participacdo em praticas, enquanto aluno, em disciplinas do curso de licenciatura em
Matematica; a participacdo em acdes de ensino e pesquisa no Programa Institucional de Bolsas

de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ao estudar, elaborar e efetivar propostas de EEM com alunos
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do Ensino Fundamental; a participagdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio
Cientifica (PIBIC), com o desenvolvimento de pesquisa com enfoque nas caracteristicas de
tarefas de natureza exploratdria que favorecem a aprendizagem matematica; e a realizacdo dos
estagios supervisionados obrigatérios na graduacdo, que possibilitou o planejamento e a
efetivacéo de praticas de EEM utilizando as tarefas elaboradas/adaptadas na iniciag&o cientifica.
Os estudos teoricos e as intervencOes realizadas possibilitaram muitas aprendizagens, de
maneira que houve interesse em dar continuidade a realizacdo de pesquisas nesta area, buscando
esclarecer aspectos identificados articulados a pratica professores e contribuir para esta
perspectiva de ensino, que apresenta grande potencial em relagdo a aprendizagem dos
envolvidos.

Nesse sentido, ao ingressar na pés-graduacao stricto sensu, houve interesse em elaborar
uma proposta de pesquisa visando a compreensao desse processo de aprendizagem proveniente
da vivéncia de praticas de EEM, assim como as demandas salientadas para que o professor
efetive as acBGes necessarias nesta perspectiva. Logo, considerando estes enfoques nas a¢des e
nas aprendizagens dos professores, a proposta inicial de pesquisa visava acompanhar a
trajetdria® da pratica de EEM realizadas por um futuro professor e um professor experiente no
ensino de Matematica. No entanto, por conta dos imprevistos decorrentes da pandemia da
Covid-19, sobretudo no periodo de 2020 e 2021, o projeto elaborado nao pdde ser efetivado da
maneira inicialmente planejada.

Assim, a proposta foi adaptada de maneira a preservar em alguma medida o enfoque do
estudo. Buscamos professores que realizaram préaticas de EEM em turmas na Educacéo Basica
para que relatassem suas reflexdes, assim como possiveis contribuicdes para suas préaticas
provenientes das acdes antes, durante e apds as aulas. Considerando o contexto apresentado,
nas proximas secdes serdo descritas com detalhes as bases teoricas utilizadas, assim como 0s

encaminhamentos para a realiza¢do da pesquisa.

O Ensino Exploratorio de Matemética

No EEM, os alunos sdo levados a comunicar suas conjecturas, estratégias e dificuldades,
questionar suas ideias e também as dos colegas, refletir sobre necessidades, potencialidades e

encaminhamentos de estratégias de resolucdo, envolvendo um processo de colaboracgdo e

1 As trajetorias de praticas de EEM referidas envolvem a antecipacdo, efetivacdo e reflexdo pelos professores.
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negociagdo em sala de aula. Nesse sentido, destacam-se quatro aspectos fundamentais de
praticas desta natureza, quais sejam: colaboracdo, inquiry, reflexdo e comunicacdo
(CHAPMAN; HEATER, 2010). Em relacdo a estes aspectos, inquiry pode ser entendido como
um processo de enfrentamento de um desafio, de maneira que o desconhecido possa ser
abordado a partir do que ja é conhecido (ARTIGUE; BLOMH@J, 2013). Porém, apenas a a¢cdo
ndo é suficiente para a aprendizagem, necessitando também da reflexdo, de maneira que a
aprendizagem centrada neste fundamento pode condicionar o sujeito a resolver problemas nédo
rotineiros e construir novos conhecimentos (BASNIAK; ESTEVAM, 2019). A dimensédo da
comunicagdo também ¢é salientada nesta perspectiva ao considerar 0 ensino Como um processo
no qual os alunos interagem entre si e com o professor, construindo, compartilhando e
negociando significados (GUERREIRO, 2014; BASNIAK; ESTEVAM, 2019). Articulando as
trés dimensdes anteriores, a colaboracdo pressupde que o desenvolvimento individual e de
grupo € interdependente, admitindo que o conhecimento é (re)elaborado pelos participantes ao
interagir, comunicar e refletir sobre ideias, considerando atingir objetivos compartilhados
(WELLS, 2004; BASNIAK; ESTEVAM, 2019).

Para a mobilizacdo destes aspectos, normalmente, uma aula nesta perspectiva é
organizada em fases, as quais admitem diferentes estruturas e formas de organizagdo. Sobre
essas diferentes estruturas, consideramos aquela orientada pelas a¢des do professor, de acordo
com as fases da aula, conforme o Quadro 1.1, elaborado por Cyrino e Teixeira (2016). Nele s&o
relacionadas as acdes do professor sistematizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formacdo de Professores que Ensinam Matematica (GEPEFOPEM), com base nos trabalhos de
Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), que tratam das fases da aula, e de Stein et al. (2008),

que discutem préaticas para envolver estudantes nas discussdes matematicas.

Quadro 1.1: Relacdo entre aspectos tedricos relacionados as fases da aula em préticas de EEM

Aciio do professor Fase da aula Préticas para envolver
(QGEPEFpOPEM) (CANAVARRO; OLIVEIRA; estudantes nas discussfes
MENEZES, 2012) (STEIN et al., 2008)
Propor a tarefa Introducéo da tarefa
Monitorar a resolucdo da tarefa Mom_torar
Selecionar

; ] Desenvolvimento da tarefa
Selecionar e sequenciar as

resolucées para discussdo

Discutir as resolucdes Discussdo da tarefa

Sistematizacdo das aprendizagens
matematicas

Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 91)

Sequenciar

Estabelecer conexdes entre as
respostas dos alunos

Sistematizar as aprendizagens
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Na perspectiva do EEM, € possivel perceber que antes, durante e mesmo apos o trabalho

dos alunos, o professor desempenha papéis complexos e realiza algum tipo de interferéncia com

diferentes intengdes. Assim, Cyrino e Teixeira (2016) sintetizam essas acdes no Quadro 1.2,

explicitando elementos que compdem cada uma das respectivas a¢fes do professor, associadas

as etapas de uma aula na perspectiva do EEM.

Quadro 1.2: Acdes do professor em praticas de EEM

Etapas Acdes Elementos que compbem as acoes
=  Estabelecer os objetivos especificos da aula.
= Escolher/adaptar/elaborar a(s) tarefa(s), considerando:
= 05 objetivos da aula;
» anatureza da tarefa, priorizando aquelas de elevado nivel de demanda
cognitiva;
= 0s conhecimentos prévios dos alunas;
= 0s recursos disponiveis na escola.
Antes . = Resolver a(s) tarefa(s).
Antecipar o ~ L
da aula =  Prever possiveis resolucdes, dividas e erros dos alunos.
=  Pensar em possiveis questionamentos, orientagdes ou outros recursos que
podem ser sugeridos aos alunos, cuidando para manter o nivel de demanda
cognitiva.
= Estabelecer conexdes entre:
= asresolugdes previstas;
= asresolugdes previstas e 0s conhecimentos matematicos a serem
desenvolvidos em sala de aula.
= Apresentar a tarefa para os alunos.
= Explicitar para os alunos a dindmica para viabilizar a resolucdo da tarefa:
forma de trabalho (grupo ou individual), recursos a serem utilizados, gestdo
do tempo, organizac¢do do ambiente.
Propor a " Orie_ntar formfls de com_unicNa(;éo das resolugc”{es: organiz.agéo dos registros
tarefa es_crlt_os,_selegao e organizagdo de uma resolugdo a ser socializada.
= Distribuir a tarefa para os alunos.
= Direcionar a leitura da tarefa, que pode ser feita pelo professor, pelo aluno
individualmente ou pela sala.
=  Promover a compreensdo do enunciado da tarefa.
=  Fomentar o engajamento dos alunos na discusséo e na resolucdo da tarefa.
= Questionar, orientar e provocar o aluno quanto a resolucdo da tarefa.
= Promover e mediar a interagdo entre os alunos.
=  Manter o desafio cognitivo e a autonomia dos alunos.
Durante = Solic~itar justificacOes para as resolugdes e representacdes utilizadas (corretas
aaula . ou nao)._ x
Monitorar a = N&o validar a correcdo das respostas dos alunos.
resolucdo da = Identificar as diferentes resolugdes e representacfes e possiveis conexdes
tarefa entre elas.
= Avaliar o potencial das diferentes resolucdes para a discussdo e a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos na tarefa.
=  Fazer anotacdes a respeito das resolucdes que tém potencial para promover a
discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos na
tarefa.
= Escolher e propor resolugdes e representacfes que tém potencial para a
Selecionar e discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos na
Sequenciar as tarefa.
resolucées = Escolher e mobilizar os alunos para apresentacao das resolucdes selecionadas.
para = Sequenciar as apresentacdes tendo em conta 0s objetivos da aula e as
discussdo caracteristicas dos alunos. Por exemplo:

partir de resolucdes, corretas ou ndo, que foram utilizadas pela maioria;
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= partir de uma resolucdo menos complexa para uma mais complexa.
=  Organizar a discussao: decidir se a discussdo vai ocorrer apds a apresentacédo
de cada resolucdo selecionada ou ap6s a apresentacdo de um conjunto de

resolucdes.

= Convidar os alunos para a discussdo e promover uma atitude de respeito e
interesse pelas diferentes resolugdes apresentadas.

= Promover e gerir a participacdo dos alunos nas discussoes.

= Incentivar os alunos a questionar e buscar possiveis respostas.

=  Solicitar justificacdes para as resoluces e representagdes apresentadas.

=  Evidenciar e discutir equivocos comuns.

=  Salientar para os alunos a existéncia de diferentes resolucdes para a tarefa.

= Caso necessario, introduzir uma resolucéo particularmente importante, que
ndo foi apresentada pelos alunos, para atingir os objetivos da aula.

= Confrontar as diferentes resolucdes e analisar o potencial matematico de
cada uma delas.

Discutir as
resolucbes

= Relacionar os conhecimentos matematicos presentes nas resolugdes dos
alunos com seus conhecimentos prévios, ideias e representacdes
matematicas formalizadas, com vista a sistematizacao.

= Promover o reconhecimento da importancia das ideias matemaéticas, das
regras e das generalizagdes.

= Apresentar os conhecimentos matematicos em uma estrutura organizada.

= Incentivar os alunos a registrar os conhecimentos matematicos
sistematizados.

Sistematizar
as
aprendizagens

Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 86).

Na acdo de antecipar, realizada anteriormente a efetivacdo da prética, o professor
inicialmente busca estabelecer objetivos de aprendizagens, 0s quais a dinamica a ser realizada
permita atingir, realiza a escolha do conjunto de tarefas a serem exploradas na(s) aula(s) e leva
em conta aspectos e possibilidades acerca de como os alunos podem pensar e aprender nas
condicdes propostas (SIMON, 1995 apud SERRAZINA, 2012).

Nesse sentido, a tarefa é entendida como uma proposicdo feita pelo professor com o
objetivo de concentrar a aten¢do dos alunos em uma ideia matematica (JESUS, 2011), cujas
praticas de EEM privilegiam aquelas com exigéncias de nivel elevado de demanda cognitiva
(STEIN; SMITH, 1998). Kraemer (2008 apud SERRAZINA, 2012) salienta ainda que essas
tarefas devem também possuir condi¢bes para dar conta dos objetivos estabelecidos. No
entanto, ndo é suficiente escolher boas tarefas, é preciso ter cuidado com o modo de propor e
conduzir suas realiza¢cdes em sala de aula (PONTE, 2005), ja que o professor pode, mesmo sem
intencdo, altera-las (JESUS, 2011). Isso ocorre, por exemplo, quando ele reduz a exigéncia
cognitiva da tarefa aos dar indicios de (re)soluces, gerencia o tempo e a sala de aula de maneira
inadequada e n&o responsabiliza os alunos pelos resultados encontrados (STEIN; SMITH,
1998).

Também se destaca a importancia de considerar as caracteristicas dos alunos, 0 modo

como eles se envolvem com as tarefas e 0s conhecimentos prévios que possuem, de modo que
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0 professor seja capaz de prever situacOes que podem emergir e intervengdes a serem realizadas
(CYRINO; TEIXEIRA, 2016).

Tendo em conta a acdo de antecipacéo e a influéncia da tarefa na perspectiva do EEM,
é interessante que o professor resolva a tarefa que pretende propor de modo que possa refletir
a respeito de possiveis estratégias, davidas ou erros dos alunos, assim como as a¢des que ira
efetivar para a conducdo da aula e a manutencdo da demanda cognitiva (STEIN; SMITH, 1998;
STEIN et al., 2008). Neste sentido, o professor adquire confianca para a exploracédo da tarefa
de maneira adequada e para tomar decisdes a respeito da estrutura das apresentacfes e gestao
das discussdes, estabelecendo critérios relacionados com a aprendizagem matematica
(CANAVARRO, 2011).

Na acdo de propor a tarefa, o professor focaliza seu trabalho na apresentacdo da tarefa
para os alunos, buscando garantir que eles entendam e se sintam desafiados a realizar o que €
proposto (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013). Para isto, o professor deve fornecer
as orientagdes necessarias para o0 encaminhamento da aula e a explora¢édo da tarefa - tais como
a gestdo do tempo e divisdo dos grupos -, assim como esclarecer ddvidas que podem
comprometer o trabalho dos alunos, devendo também disponibilizar de ambiente e materiais
necessarios para a realizacdo das fases seguintes da aula (CANAVARRO, 2011; CYRINO;
OLIVEIRA, 2016).

Ao monitorar a resolugdo da tarefa, o foco esta no trabalho auténomo dos alunos, cuja
resolucdo pode ser realizada em grupos ou individualmente (OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013). Entretanto, a colaboracdo entre os alunos pode ser um aspecto
contributivo para este tipo de pratica, especialmente nesta fase da aula. O papel do professor
nesta fase consiste em identificar o potencial para a aprendizagem matematica das estratégias e
representacdes utilizadas pelos alunos e garantir que todos participem de forma produtiva no
desenvolvimento da tarefa (STEIN et al., 2008). No entanto, suas atribuicdes ao monitorar
também contemplam auxiliar os alunos e fomentar a constru¢cdo ou aprimoramento das
conjecturas emergentes (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013), buscando manter a
demanda cognitiva da tarefa (STEIN; SMITH, 1998). Desta forma, o professor deve se dedicar
a observar e ouvir os alunos, avaliar a validade matematica de suas ideias e interpreta-las
(CANAVARRO, 2011).

Tendo em conta a fase de discusséo das resolugdes, ainda no desenvolvimento da tarefa,
0 professor seleciona e sequencia as resolugdes para discussdo. A acdo do professor de

selecionar ocorre a partir da observacdo dos grupos, identificando as ideias que julgar de maior
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relevancia de acordo com seus objetivos, com vistas a promover uma discussdo rica do ponto
de vista matematico, ja levando em conta aspectos que podem ser abordados na sistematizacdo
(CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013). Os alunos ou grupos
devem ser selecionados com base em critérios pré-estabelecidos pelo professor, ao invés de se
limitar aqueles que se voluntariam (CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008). J4 a ac¢do do
professor de sequenciar refere-se a escolha sobre a ordem a ser adotada para os alunos
compartilharem seus resultados, buscando maximizar as chances de que o0s objetivos
matematicos para a discussao sejam alcancados, seja iniciando por uma estratégia utilizada pela
maioria dos grupos, um equivoco comum ou por estratégias mais simples até as mais
complexas, tendo em conta que sdo possiveis alteracfes de acordo com o decorrer da prépria
discussdo (CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008).

A acdo de discutir as resolucdes tem como proposito relacionar as apresentacdes a fim
de desenvolver coletivamente ideias matematicas poderosas que sintetizam as aprendizagens
matematicas dos alunos (CANAVARRO, 2011), levando-os a apresentar, justificar, argumentar
e negociar significados com o professor e seus colegas (RODRIGUES; MENEZES; PONTE,
2018). Desta forma, os grupos de alunos selecionados na fase anterior sdo convidados a
apresentar e discutir suas ideias e resolucbes com os colegas, justificando as estratégias
empregadas a fim de, juntamente com o professor, comparar diferentes resolugdes, suas
potencialidades e limitagdes (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017). Em relagéo ao papel
do professor, este deve gerenciar a discussao, organizando e executando a¢fes que permitam
manter um ambiente apropriado a apresentacdo e discussdo das ideias matematicas dos alunos
de maneira produtiva para o desenvolvimento do discurso matematico (CYRINO; OLIVEIRA,
2016).

As acles do professor nesta fase de discussdo envolvem também provocar e solicitar
justificacGes para as resolucdes e representacdes dos alunos, possibilitar a discussdo de
equivocos comuns, incentivar alunos a questionarem suas ideias e as dos colegas, comparar
estratégias para identificar precisdo e eficiéncia, buscar padrées matematicos e estabelecer
conex0es entre as resolugdes, sendo possivel inclusive inserir uma resolugdo particularmente
importante que ndo foi apresentada pelos alunos (CYRINO; TEIXEIRA, 2016; STEIN et al.,
2008).

Por fim, € realizada a acéo de sistematizar as aprendizagens, envolvendo a aproximagao
das resolucdes e estratégias compartilhadas pelos alunos com o0s conhecimentos matematicos e

objetivos da aula. Com isso, pode-se identificar procedimentos matematicos e as condigdes em
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que se aplicam, emergir novos conceitos, sintetizar ou rever conceitos anteriores ou estabelecer
conexBes com outros tdpicos considerando as aprendizagens anteriores dos alunos
(CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO,
2013).

Desta forma, justifica-se a complexidade de préaticas na perspectiva do EEM ao perceber
os diferentes papéis que o professor deve desempenhar para percorrer esta trajetoria de maneira
satisfatoria e ainda buscar atingir os objetivos da aula. Nesse sentido, para discutir o que
envolve a pratica letiva, assumindo que ela é particular e dependente do professor, € necessario
compreender também o professor ou, neste caso, quais conhecimentos sao mobilizados por ele

e de que maneira podem ser transformados/aprimorados.

Pratica profissional e aprendizagem do professor

Ao tratar de préatica profissional, Tardif (2002) destaca o saber docente como plural,
temporal e heterogéneo, formado por saberes oriundos da formagédo profissional,
compreendidos como o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacédo de
professores; de saberes disciplinares, selecionados pela instituicdo universitaria e incorporados
na préatica docente; saberes curriculares, envolvendo contetidos, objetivos e métodos nos quais
a instituicdo escolar categoriza e apresenta saberes sociais; e pelos saberes experienciais, que
consistem naqueles que emergem e sdo validados na experiéncia. Esses ultimos - os saberes
experienciais - possuem destaque para Tardif (2002), porque guardam profunda ligacdo com as
funcgdes dos professores, ja que é nesse contexto de pratica que o professor desenvolve, mobiliza
e modela esse saber, constituindo um saber pratico no sentido de que sua utilizacdo depende
dos problemas e situac@es do trabalho. No mesmo sentido, é um saber interativo, que também
é modelado nas interacdes entre o professor e outros atores educativos (TARDIF, 2002).

Ao discutir sobre a pratica docente e as categorias de conhecimentos base para o trabalho
do professor, Shulman (1986) também destaca o aprendizado a partir da experiéncia como
componente fundamental de saberes constituintes de uma profissdo, ja que o aprendizado a
partir da pratica oportuniza lidar com situacfes inesperadas e complexas. Nesse sentido, o autor
destaca que, enquanto diversas profissdes tém como orientagcdo um conjunto de vivéncias, erros,
acertos e estratégias (considerado um arcabouco de experiéncias) oriundos da pratica de outros
colegas de profisséo, a profissdo docente ainda enfrenta desafios. Segundo Almeida e Biajone

(2007), os profissionais da educagdo ainda estdo trabalhando nestes aspectos, cujos
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apontamentos salientam a necessidade de abandonar a individualidade para olhar a prética de
seus pares e também serem vistos.

Considerando a influéncia que a préatica e a experiéncia advinda da pratica exercem
sobre o conhecimento profissional, assim como a necessidade de envolver profissionais que
realizam praticas semelhantes, faz sentido considerar a aprendizagem profissional em termos
sociais, diretamente relacionadas com aquilo que o professor realiza e os significados que
produz no decurso dessas experiéncias. Nesse sentido, admite-se as discussdes de Lave e
Wenger (1991) e Wenger (1998) a respeito da aprendizagem social, valendo-se da releitura
realizada por Vilas Boas e Barbosa (2016) para uma definigdo de aprendizagem profissional
docente.

Inicialmente, Vilas Boas e Barbosa (2016) buscam diferenciar os conceitos de formacao
(PONTE, 1998) e de aprendizagem, de maneira que o primeiro envolve cursos de formacéo
profissional (inicial ou continuada), delineados a partir de modelos e teorias, seguindo a
legislacdo e regulamentacéo estabelecida, nos quais a aprendizagem do professor pode ocorrer.
Porém, além destes espacos, a aprendizagem pode ocorrer em outros contextos, mesmo
naqueles que ndo possuem este proposito.

Por sua vez, o conceito de prética refere-se as aces que tém significado compartilhado
por um certo grupo social, enquanto o conceito de participacao néo se refere a qualquer tipo de
envolvimento em uma atividade, mas quando ha reconhecimento mutuo deste envolvimento
entre 0os membros da pratica, de maneira a despertar o sentimento de pertencimento desses
individuos aquelas praticas (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016). No que se refere a participacao
do professor, incluindo contextos dentro e fora de sala de aula, a pratica social que esta
envolvida no que se refere ao ensino e a aprendizagem no contexto especifico da educacao
formal é denominada préatica pedagdgica escolar (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016). Assim,
a partir da perspectiva situada, entende-se a aprendizagem como “uma mudanga nos padroes de
participacao do sujeito em uma determinada pratica” (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016, p.
1104).

Considerando essa pratica, a aprendizagem do professor € apresentada por Vilas Boas e
Barbosa (2016) como composta por dois tipos de aprendizagens. A primeira € a aprendizagem
na docéncia, envolvendo a mudanca nos padrdes de participacdo do professor na préatica
pedagdgica escolar, a partir de situaces que emergem no ensino. A segunda € a aprendizagem
para a docéncia, na qual as mudancgas nos padrfes de participagdo do professor em outras

praticas refletem na sua pratica pedagdgica escolar. Deste modo, apenas podem ser
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consideradas como aprendizagem profissional as formas de participacdo que refletem na pratica
pedagogica escolar do professor (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016).

Considerando a conceitualizacdo de aprendizagem com enfoque nos processos de
participacdo apresentados por Vilas Boas e Barbosa (2016), é preciso salientar que a hegociacao
de significados que sustenta a aprendizagem em termos sociais € caracterizada pela combinacao
dos processos de participagéo e de reificacdo (WENGER, 1998). De acordo com Estevam e
Cyrino (2019), enquanto no processo de participacdo nos nos reconhecemos reciprocamente,
por conta da relacdo com outros individuos e de experiéncias de significado, no processo de
reificacdo nds projetamos nossos significados no mundo, de modo que essa projecdo assuma
uma existéncia independente. Nesse sentido, tanto as mudancas na préatica efetivada em sala de
aula quanto dos significados atribuidos para sustenta-la sdo indicativos de aprendizagem. Dessa
forma, mudancas nos padrdes de participacdo do professor nas praticas que realiza podem se
manifestar para além daquilo que ele faz, naquilo que diz (e no que ndo diz) e, especialmente,
nos sentidos e intepretacdes que sustentam seus dizeres e fazeres, os quais se valem de
conhecimentos, crencas e concepcdes, incidindo inclusive no modo como ele se vé. Portanto,
essa é a conceitualizacdo que praticamos a respeito da aprendizagem profissional do professor
e que orientard as andlises das reflexdes emergentes no estudo realizado, cujos fundamentos e

encaminhamentos s&o descritos nas se¢des a seguir.

Questdes de pesquisa

Considerando o foco na préatica dos professores e as diferentes demandas ao antecipar e
efetivar praticas de EEM, a questdo geral desta dissertacdo €: que aprendizagens sao
manifestadas nas reflexes de (futuros) professores sobre praticas de EEM?

A partir da questdo geral da dissertacdo, entendendo a aprendizagem conforme o quadro
tedrico apresentado anteriormente e considerando préaticas de professores e futuros professores,
busca-se em um primeiro momento investigar o que a literatura aponta a respeito da
constituicdo da pratica do professor de Matematica e os aspectos que podem influenciar a sua
modificacgéo.

Em um segundo momento, tomando como base os dois momentos (antes da aula e
durante a aula) que compdem o quadro de acGes do professor e os aspectos identificados na

revisdo de literatura, busca-se investigar, a partir dos relatos de (futuros) professores em um
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grupo focal intencionalmente constituido, aprendizagens suscitadas em reflexdes promovidas
ao antecipar préaticas de EEM.

Considerando a trajetdria de préaticas de EEM, faz sentido analisar de que maneira as
acOes antecipadas foram efetivadas e as aprendizagens decorrentes destas articulacdes. Nesse
sentido, busca-se em um terceiro momento investigar aprendizagens suscitadas em reflexdes de
(futuros) professores ao efetivar praticas de EEM.

Os trés momentos envolvidos nesta pesquisa se articulam no sentido de que analisar, a
partir dos relatos de professores, a trajetoria de antecipacdo, efetivacdo e reflexdo pode
evidenciar e complementar aspectos presentes na literatura a partir de resultados que emergiram
da pratica, assim como identificar potencialidades, dificuldades e possiveis orientacfes para

professores que buscam realizar préaticas desta natureza.

Fundamentos metodoldgicos

Esta dissertacdo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa de cunho
interpretativo, sendo utilizados diferentes encaminhamentos para a coleta e producdo de
material e dados correspondentes as etapas da pesquisa.

Para a etapa inicial da pesquisa, foi utilizada como abordagem metodolégica a reviséo
sistematica de literatura, entendida como uma das possibilidades de sintese de literatura em
estudos bibliograficos, cujo objetivo é identificar, avaliar e sintetizar estudos relevantes a fim
de responder uma questdo particular ou realizar a sintese de literatura em torno de um proposito
delimitado (BARBOSA, 2017).

Dessa forma, foi realizada a reviséo de literatura a partir de duas coletas em abril de
2021, no Portal de Periédicos da Capes. Para isto, foi utilizada a ferramenta de busca avancada
da plataforma com a intencao de obter correspondéncias mais precisas. Esta ferramenta dispde
de dois campos para insercdo dos termos de busca, além da possibilidade de selecionar o tipo
de material, periodo de publicagéo e idioma. Nas buscas realizadas, foram utilizados trés termos
gue deveriam constar nos titulos dos trabalhos; o tipo de material foi restrito a artigos e ndo
houve restrigdo quanto ao ano e idioma da publicacéo.

As coletas tiveram como objetivo identificar artigos que tratassem de discussdes a
respeito de préaticas de futuros professores e professores experientes no ensino de Matematica.
Os resultados presentes nos artigos, as analises e as conclusdes sdo apresentadas no Capitulo 1

desta dissertagéo.
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Para as demais etapas da pesquisa de caracter qualitativo, foi utilizado como meio de
producdo de dados o grupo focal. O trabalho de Gatti (2005) refere a defini¢do de grupo focal
apresentada por Powell e Single (1996) como a selecdo e reunido de um conjunto de pessoas
para discutir e comentar um tema com base em suas vivéncias pessoais. Outras defini¢cdes sao
apresentadas por Trad (2009), que refere grupo focal como uma técnica de pesquisa qualitativa,
derivada de entrevistas grupais, que busca informactes por meio de interagdes (MORGAN,
1997), e uma forma de entrevistas com grupos baseada na comunicacdo e na interacao
(KITZINGER, 2000). Desta forma, as trés definicGes se relacionam ao destacar aspectos de
comunicagéo e interagdo, assim como os conhecimentos oriundos das vivéncias dos membros
do grupo focal. No entanto, ndo é considerado que qualquer tipo de interacdo seja relevante
para o presente estudo, mas aquelas que focalizam o objeto de estudo desta pesquisa. Nesse
sentido, para haver interacdo e promover discussdes com o foco desejado, consideramos a
necessidade de realizar boas questdes orientadoras.

Baseado nesses aspectos, 0 objetivo do grupo focal consiste em reunir informacdes
detalhadas sobre uma tematica especifica, a partir de um grupo de participantes selecionados
por meio de critérios pré-estabelecidos, conforme o problema em estudo. Considera-se que 0s
participantes possuam caracteristicas comuns que os qualificam para discutir a teméatica em
questdo e que tenham alguma relacdo com o tema a ser discutido, com vistas a Ihes oferecer
condigdes para trazer consideracOes baseadas nas experiéncias cotidianas (TRAD, 2009;
GATTI, 2005).

O grupo focal que sustenta o presente estudo teve como proposito focalizar as reflexfes
de (futuros) professores a respeito das praticas de Ensino Exploratério de Matematica
realizadas, o que envolve a antecipagdo, efetivacdo das praticas e reflexGes apds as aulas,
considerando que, com este foco, € possivel avancar na compreensdo mais ampla sobre os
contextos e modos como professores encaminham praticas de EEM na Educacdo Bésica e 0s
significados que sustentam tais encaminhamentos. Com este intuito, para selecionar
participantes com afinidade ao propdsito do grupo (GATTI, 2005), foram convidados
professores que realizaram préaticas desta natureza, o que constituiu um critério comum entre
0s participantes. Para abranger certa diversidade de percepcdes, foram convidados participantes
com diferentes tempos de atuacdo docente e que realizaram praticas em contextos diferentes,
envolvendo professores da Educacdo Basica experientes no ensino de Matematica,

identificados nesta pesquisa pela sigla P#, e professores recém-formados que realizaram as
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praticas nas acOes de estagio supervisionado, projetos de ensino, pesquisa e extensdo ainda na
Licenciatura em Matematica, considerados futuros professores e identificados pela sigla FP#.
Como técnica de pesquisa, 0 grupo focal conta com certa teorizacao, ja que se constitui
e se desenvolve a partir do problema de pesquisa, orientando a elaboracdo de roteiros ou
questdes relevantes e contextualizadas (GATTI, 2005). O roteiro elaborado para orientar o
grupo focal teve como fundamentacdo as acOes dos professores antes e durante a aula em
praticas de EEM referidos por Cyrino e Teixeira (2016), com questdes voltadas as reflexdes
dos professores em relacéo as suas acdes nestes momentos, assim como mudancas percebidas
em relacdo ao ensino tradicional e aprendizagens advindas dos estudos e praticas efetivadas,
buscando apontamentos que védo além da descri¢do e que podem ser discutidos/avaliados com

outros participantes, conforme o Quadro 1.3

Quadro 1.3: Roteiro utilizado para orientacdo do grupo focal
Apresentacdo do moderador e dos auxiliares.
Orientagdes para o grupo focal
Tempo: 2 horas com intervalo
Microfones ativos somente quando for falar
Respeito e relevancia as diferentes opinibes
O grupo focal sera gravado
Questdes de orientacéo
1. Como foi o processo de antecipacédo da pratica em sala de aula?
= Percepcdes e sensagdes
= Dificuldades
= Objetivos
= Tarefas
= Estratégias de resolugdo e representacdo
=  Tempo requerido
= Expectativas
= E algo novo ou é rotineiro?
2. Como foi a efetivacdo da pratica em sala de aula?
Propor a tarefa
= Orientagdes (tarefa, dindmica, recursos, tempo, etc.)
= Organizacdo e comunicacao de registros.
= Distribuicdo da tarefa
= Leitura e promocdo da compreensdo da tarefa
Monitorar a resolucdo da tarefa
= Questionamentos, orientacdes e provocagoes
= Mediar a interacdo dos alunos
= Manter autonomia dos alunos
= N&o validaco de respostas
»  Anotagfes para outras etapas
Selecionar e sequenciar
= Escolha das resolucGes
= Escolha dos alunos
= Sequenciamento das resolugdes
= Organizagdo da discussdo
Discutir as resolucGes
= Logistica empregada
= Gestdo da participacdo
= Questionamentos dos alunos
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= Equivocos comuns
= Diferentes representa¢des
= Confronto de resolucbes e complementacbes
Sistematizar as aprendizagens
= Conhecimentos prévios e formalizagGes
= Organizag8o dos conhecimentos
= Registro da sistematizacdo
3. Como voce se sentiu depois da préatica?
= Imprevistos
» Potencialidades
» Reflexdes
= Aprendizagens/formacao
4. Vocés mudariam algo em relacéo a pratica e as a¢des que realizaram?
= Tarefas
= Antecipacdo
= Condugdo da aula
= Discussao e apresentacdo dos resultados
= Sistematizacdo das aprendizagens
5. A partir da pratica de Ensino Exploratério de Matematica, houve alguma mudanga na sua
perspectiva acerca do ensino, da Matematica ou aspectos relacionados a sua pratica docente?
» Mudancas na perspectiva acerca do ensino
» Mudancas na perspectiva acerca da Matemética
=  Mudancas em relacdo a comunicacdo em sala de aula
= Tarefas
= Acdes e papéis de alunos e professor
6. O que vocés entendem como o diferencial do EEM, o que traz de novo em relagéo as agdes
docentes?
=  Planejamento com possiveis a¢des dos alunos
= Maior énfase nas orientacdes para as acdes dos alunos
= Articulacdo de resolucdes
= Articular os resultados dos alunos com 0s conceitos matematicos
7. Os professores que estdo atuando em sala de aula continuam realizando praticas de EEM? Os
gue ndo estdo atuando pretendem realizar?
= Sim, de que maneira?
= Como faz para atender ao curriculo com 0 EEM?
= N4o, porque nédo?
= N&o diretamente, mas busco privilegiar aspectos de colaborag¢do, comunicacéo, inquiry e
reflexdo em minhas aulas.
8. Considerando os apontamentos do grupo até aqui, 0 que vocés acham necessario para que um
professor efetive uma pratica de EEM?
= Aspectos gerais para qualquer perspectiva
= Aspectos particulares ao EEM
= Como vocés veem a influéncia dos espacos coletivos nestas praticas?
9. Ha algo que vocés gostariam de falar ou destacar e que néo foi tratado em nossa conversa?
Fonte: Elaborado pelo autor.

Para a realizacdo de um grupo focal, Gatti (2005) sugere entre 6 e 12 participantes.
Assim, foram convidados cinco professores recem-formados e trés professores que atuam na
Educacao Basica. No entanto, apenas 5 convites foram aceitos, sendo estes de 3 professoras

recém-formadas e 2 professoras que atuam na Educacéo Basica. No convite enviado via correio
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eletronico, além das orientacdes para o grupo focal e das autorizacdes necessarias?, também foi
enviado um formulario para preenchimento no qual foram solicitadas algumas informagdes das
participantes envolvendo aspectos de formacdo e atuacdo, as quais sdo sintetizadas no Quadro
1.4.

Quadro 1.4: Perfil dos participantes da pesquisa

Identificacdo
Participante | P1 | P2 FP1 | FP2 | FP3
Formacao
Licenciatura
; ~ Licenciatura Licenciatura Licenciatura Licenciatura em
Area de formacédo e
superior em em em em Matematlcae
Matematica Matematica Matematica Matematica Arquitetura e
Urbanismo
Conclusdo da
Licenciatura em 2003 2005 2018 2021 2021
Matemética
Pds-graduacéo? Sim Sim Sim Nao Nio
Conclusdo da 2007, 2009,
P6s-Graduacéo 2000 e 2021 2016 e 2021 2021 j i
Atuacdo
Ano da realizacéo
da(s) préatica(s) 2020 e 2021 2021 2018 2019 2019
de EEM
COf_‘teXtP de Professor Professor Futuro Futuro Futuro
realizacéo da
o atuante atuante professor professor professor
pratica
Tempo de atuacdo | Mais que 10 Mais que 10 Nio havia Nio havia NEo havia
em sala de aula anos anos
Estagio Estagio
Contexto de Turmas nas Turmas nas Estagio supervisiona- | supervisiona-
realizacéo da quais atuava quais atuava supervisiona- | do obrigatdrio | do obrigatério
pratica como docente | como docente | do obrigatério e projeto de e projeto de
extensdo extensdo

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em relacdo ao local da realizacdo do grupo focal e aos registros, Gatti (2005) e Trad
(2009) apontam que o0 espaco deve favorecer a interacdo entre os participantes, e salientam a
importancia do encontro face a face ao redor de uma mesa, por exemplo, buscando a interacéo
verbal e ndo verbal. No entanto, devido a situacéo de pandemia no periodo de desenvolvimento
da pesquisa (2020-2021), o local de realizacdo do grupo focal foi adaptado para ambientes
virtuais, valendo-se da plataforma Google Meet. Esta plataforma tem como caracteristica o

compartilhamento de audio e video de cada participante de maneira sincrona. Considerando

1 O projeto foi apreciado pelo Comité de Etica em Pesquisa, nos termos do Parecer 3.951.250.
2 No periodo de realizagdo do grupo focal, P1 e P2 haviam concluido recentemente o mestrado em Educagéo
Matematica, enquanto a FP2 era aluna do mesmo curso de mestrado.

25



isso, mas também a limitacdo da plataforma e os imprevistos em relacdo aos recursos
tecnoldgicos (queda de internet, dificuldade de acesso a plataforma etc.), os participantes foram
orientados a falar um por vez (evitando ruidos e interrupcBes externas) e a deixarem suas
cameras ativadas, de maneira a preservar, em alguma medida, as expressdes que envolvem a
comunicagdo ndo verbal. Por outro lado, o encontro virtual via plataforma Google Meet
possibilitou o registro em audio e video das intera¢fes que emergiram ao longo do grupo focal,
auxiliando no processo de transcri¢do e analise. Devido a disponibilidade de horarios para a
realizacdo do grupo focal e também pelas caracteristicas da modalidade de encontros virtuais,
o0 tempo de realizag&o do encontro foi de pouco mais de duas horas.

Além dos participantes selecionados, o grupo focal necessita de um moderador para sua
efetivacdo, o qual tem como atribuicGes introduzir e manter a discussdo, enfatizar que ndo ha
respostas certas ou erradas, observar e encorajar 0s participantes, buscar aberturas da propria
discussdo, construir relagdes com os informantes para aprofundar respostas e observar
comunicagfes ndo verbais (SCRIMSHAW; HURTADO, 1987). O moderador também deve
deixar claro que todas as opinifes interessam e que sdo esperados diferentes pontos de vista,
deixando os participantes livres e a discussdo aberta em torno da questdo proposta. Deve-se
salientar que a dindmica néo se reduz a perguntas e respostas entre moderador/participante, mas
também a didlogos e complementacfes entre os participantes (GATTI, 2005). Além do
moderador, deve haver um apoio, atuando quando necessario como um segundo moderador, e
ainda pode haver a presenca de observadores externos para captar as reacdes dos participantes
(TRAD, 2009). Deste modo, o grupo focal realizado nesta pesquisa teve como moderador o
primeiro autor deste artigo e dois auxiliares convidados pelo moderador para desempenhar as
funcGes de segundo moderador e observador externo, respectivamente.

Apbds a efetivacdo do grupo focal, foi realizada a transcricdo integral das falas das
professoras participantes e do moderador, utilizando a gravacdo e anotacdes realizadas pelo
segundo moderador e observador externo. Analisando as transcrigdes, buscou-se identificar
apontamentos que referem acOes, reflexdes, possibilidades de encaminhamentos e
consideracBes a respeito da antecipacdo e efetivacdo de praticas de EEM por meio das
interacdes, complementacdes ou contraposi¢des de ideias entre os membros do grupo focal.
Nesta dissertacao, serdo apresentados os resultados considerando o quadro teorico das a¢des do
professor em praticas de EEM (Quadro 1.2) e o roteiro elaborado para a conducdo do grupo
focal (Quadro 1.3), focalizando a¢des e reflexdes que referem momentos antes, durante e apos

a realizacdo das préticas.
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A organizacgao da dissertacao

A presente dissertacdo de mestrado académico estd organizada utilizando como
estrutura o formato multipaper, entendido como um dos distintos modos no qual o pesquisador
comunica os resultados de uma dissertacdo ou tese a partir da apresentacdo de uma coleténea
de artigos publicaveis, acompanhados, ou ndo, de um capitulo introdutorio e de consideracbes
finais (MUTTI; KLUBER, 2018). No caso deste material, a dissertagdo conta com trés
capitulos, cada um constituido como um artigo com secdes de introducdo, conclusdo e
referéncias articulando todo o material desta pesquisa.

Considerando tal estrutura, alguns aspectos presentes nesta introducdo estendida podem
se assemelhar aqueles presentes nos artigos, particularmente em relacdo aos quadros teoricos e
metodoldgicos. Isto se justifica devido ao formato multipaper, o qual considera que cada
capitulo (estruturado como artigo) deve possuir condicbes para ser compreendido
independentemente da leitura dos demais.

Dessa forma, os resultados desta dissertacdo estdo estruturados em trés capitulos,
apresentados no formato de artigo, em que cada um busca responder questdes particulares de
modo a atingir a questao geral de pesquisa na sua articulagdo. No Quadro 1.5, s&o sintetizados
0s objetivos e questdes diretrizes particulares de cada artigo e geral da pesquisa, assim como as

acOes realizadas pelo pesquisador.

Quadro 1.5: Organizacdo da dissertacdo multipaper.
Introducéo
Panorama geral da pesquisa.
Questéo geral da pesquisa
Que aprendizagens sdo manifestadas nas reflexdes de (futuros) professores sobre préticas de EEM?
Capitulo Objetivo Questao diretriz Procedimentos
Que aspectos podem
influenciar na
constituicdo e
modificacdo da pratica
do professor que
ensina Matemética?

Revisdo de literatura
sistemética no Portal de
Periddicos da Capes,
com foco na prética de
(futuros) professores.

Investigar aspectos que influenciam a
Artigo 1 | constituicdo e modificacdo da pratica
do professor que ensina Matematica.

Anélise dos didlogos
promovidos pelo grupo
focal com énfase nas
reflexBes a respeito da

Que aprendizagens
foram promovidas ao
antecipar praticas de

Investigar aprendizagens suscitadas
Artigo 2 | em reflexBes de professores esteadas
na antecipacao de praticas de EEM.

EEM? T

fase de antecipacéo.

Anélise dos didlogos
Investigar aprendizagens suscitadas Que aprendizagens promovidos pelo grupo

. em reflexdes de professores em foram promovidas ao focal com énfase nas

Artigo 3 N N ; . ~ .

relagdo as agdes de efetivagdo de efetivar e refletir sobre | reflexdes a respeito das

praticas de EEM. praticas de EEM? etapas durante e pés-

aula.

Conclusdo e consideracdes finais
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Sao apresentados resultados a partir da articulagdo entre os trés capitulos para responder a questdo
geral de pesquisa.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Por meio da articulacdo dos resultados dos trés artigos, sdo apresentadas as conclusdes
e considerag0es finais a respeito da questdo geral proposta na pesquisa desenvolvida. Por fim,
séo apresentadas todas as referéncias utilizadas nesta dissertacéo.
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CAPITULO 2 — (RE)CONSTITUICAO DA PRATICA
PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA

Resumo: Este estudo bibliografico tem como objetivo investigar aspectos que influenciam a
constituicdo e modificacdo da pratica do professor que ensina matematica. Com a realiza¢do de duas
buscas no Portal de Periédicos da Capes, uma com os termos “futuro professor” e “matematica” e outra
com “pratica professor” ¢ “matematica”, foram selecionados 24 artigos cuja analise de palavras-chaves
e 0s objetivos originaram trés tematicas: i) Formacé&o inicial e continuada de professores; ii) Ambientes
colaborativos; e iii) Recursos didaticos e tecnoldgicos. Os resultados sugerem que ambientes
colaborativos, nos quais professores e futuros professores podem interagir e compartilhar
conhecimentos, crengas e experiéncias, compdem a esséncia dos processos de constituicdo e mudanca
da pratica do professor. Conclui-se, assim, que a¢Ges colaborativas devem ser promovidas na formagéo
inicial e continuada de professores que ensinam matematica, porque permitem repensar aspectos da
pratica docente e o proprio sentido da matematica, em uma perspectiva social de aprendizagem
profissional docente.

Palavras-chave: Formacdo inicial. Formacdo continuada. Préaticas profissionais docentes.
Aprendizagem profissional.

2.1 Introducéao

Na profissdo docente hd muitos desafios, sejam eles relacionados a formacéo
profissional ou ao exercicio da profissdo. No que se refere a Educacdo Matematica, o relatorio
publicado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO, 2016) apresenta desafios relacionados & docéncia nas dimensfes quantitativa e
qualitativa.

Os desafios quantitativos referem-se a dificuldade de recrutamento de estudantes e da
formacédo de profissionais docentes em matematica, aspecto esse relacionado a atratividade do
oficio (salarial e imagem social). Este cenario se agrava em paises em desenvolvimento, nos
quais estudantes — e mesmo professores formados — acabam buscando oportunidades em outros
paises com melhores perspectivas. Possibilidades para superar tais desafios envolvem a
melhora nas condicdes de trabalho dos professores (acesso a recursos, formacao e colaboragao)
e reconhecimento social da profissdo docente, de acordo com sua real importancia.

Por sua vez, os desafios qualitativos referem-se a qualidade da formacdo dos

profissionais docentes. Ha paises nos quais grande parte dos professores, sobretudo os que
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lecionam nos anos iniciais da Educacdo Basica, relatam dificuldades em sua propria
aprendizagem matematica. Isto se deve normalmente pela atuacdo polivalente, com pouco
aprofundamento de conceitos matematicos durante a formacdo. Além disso, a formacdo em
matematica, por vezes, ndo oportuniza, aos futuros professores, reflexdes sobre novas
necessidades do ensino de matematica na Educagdo Basica e sua relacdo com outras &reas.

Dessa forma, considerando as demandas a respeito da superagéo dos desafios em relagcéo
a formacédo dos profissionais docentes, busca-se, neste estudo bibliografico, investigar aspectos
que influenciam a constituicdo e modificacdo da pratica de professores e futuros professores
que ensinam matematica, por meio de resultados de pesquisas na area da Educacdo Matematica.

Cabe salientar que a pratica considerada corresponde as agdes e reflexdes advindas da
experiéncia ao planejar e efetivar propostas de ensino para, assim, contemplar as acGes dos
futuros professores, sobretudo nos estagios supervisionados obrigatérios?, ja que ndo parece
coerente admitir estas Gltimas como prética profissional devido ao carater formativo das acdes
nos cursos de licenciatura.

Neste sentido, o0 presente artigo estd estruturado em uma secdo de encaminhamento
metodoldgico, seguida da secdo de resultados da revisdo empreendida, os quais sdo articulados
a estudos mais amplos relacionados a temética na secdo de discussdo. Esses apontamentos
sustentam as conclusdes apresentadas na ultima secdo do texto, a qual contempla também

algumas consideracdes e implicagdes do estudo.

2.2 Encaminhamento metodoldgico da pesquisa

Nesta pesquisa foi utilizada, como abordagem metodologica, a revisdo sistematica de
literatura, entendida como uma das possibilidades de sintese de literatura em estudos
bibliogréficos, cujo objetivo é identificar, avaliar e sintetizar estudos relevantes, a fim de
responder uma questdo particular ou realizar a sintese de literatura em torno de um propésito
delimitado (BARBOSA, 2018).

! Neste estudo, o termo refere-se a realizagdo das agBes de estagio previstas no curriculo dos cursos de formagdo
inicial (conforme sugere o termo obrigatorio), particularmente orientada e supervisionada por professores da
universidade e dos campos de estagio.
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Nesse sentido, em abril de 2021, foram realizadas duas buscas no Portal de Periddicos
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)!, as quais
recorreram a ferramenta de busca avancada da plataforma, com a intencdo de obter
correspondéncias mais precisas. Essa ferramenta dispde de dois campos para insercdo dos
termos de busca, além da possibilidade de selecionar o tipo de material, periodo de publicacdo
e idioma. Nas buscas realizadas, foram utilizados trés termos que deveriam constar nos titulos
dos trabalhos, o tipo de material foi restrito a artigos e ndo houve restricdo quanto ao ano e
idioma da publicacéo.

A primeira busca teve como objetivo identificar estudos que tratassem de discussdes a
respeito de praticas de futuros professores. Para isso, foram utilizadas as palavras futuro
professor — considerando que, nesse caso, a palavra pratica poderia ndo caracterizar as agoes
dos futuros professores, particularmente, em seus estagios — e a palavra matematica, buscando
delimitar a area enfocada nesta pesquisa. Empregando tais critérios, foram obtidos 6 (seis)
trabalhos.

Para a segunda busca, foram utilizadas as palavras pratica professor, em referéncia a
pratica profissional do professor formado e atuante no ensino de matematica, e a palavra
matematica. Foram obtidos 24 (vinte e quatro) trabalhos, apontando para um nimero bastante
superior nesta busca em comparagao a primeira.

Mesmo restringindo a busca por artigos com a ferramenta de busca avangada, ao analisar
0s materiais obtidos, foi identificada a presenca de resumos de teses e dissertacdes que, por sua
caracteristica simplificada, ndo apresentam profundidade sobre as discussdes que ora se
propdem, sendo desconsiderados para esta revisdo 1 (um) resumo da primeira busca e 5 (cinco)
resumos da segunda busca. Dessa forma, constituem o corpus analitico da presente revisao 24
(vinte e quatro) artigos, nos termos dos procedimentos e critérios empregados.

No Quadro 2.1, sdo listados os artigos do corpus analisado, de modo que a indicacéo
FP# refere-se a artigos que se enquadram na categoria de futuros professores (primeira busca),
enquanto P# refere-se a artigos que se enquadram na categoria de professores atuantes (segunda
busca). Os artigos foram dispostos em ordem cronoldgica de publicacdo e abarcam o periodo

de 2009 a 2021 (sem que tenha havido delimitacdo cronoldgica a priori). A apresentacéo é

L A plataforma da CAPES utilizada passou por atualizacdes desde o periodo de realizagdo das buscas para esta
pesquisa até a publicacdo deste artigo, de maneira que os resultados obtidos ao refazer as buscas podem néo ser
coincidentes.
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iniciada com os artigos da categoria de futuros professores, seguida com artigos da categoria

de professores atuantes.

Quadro 2.1: Artigos selecionados para compor o corpus analitico da presente revisdo de literatura

Ident. Autores Titulo Ano
Fp1 VISEU, F; Desenvolvimento do conhecimento didatico do futuro 2009
PONTE, J. P. professor de Matematica com apoio das TIC’s

OLIVEIRA R.: Insergap |r?|<i|al do futL,Jr(') profgssor na pr0f|§s§o docente:
FP2 contribuicdes do estdgio curricular supervisionado na 2011
SANTOS, M. V. L ; .
condicdo de contexto de aprendizagem situada
o | SvAGHGs; | CRTITI e a8 e | g
PENTEADO, M. G. pro’ '€ ma
imprevisibilidade
FIORENTINI, D; As tensdes vivenciadas na construgéo da identidade
FP4 COSTA,P.K. A; profissional do futuro professor em um curso de 2018
RIBEIRO, M. licenciatura em matematica a distancia
— Py
EPS VALENTE, W. R. Que matemat_lca} para formar o futuro prof_essor. Hlst,o_rla 2019
do saber profissional do professor que ensina matematica
A abordagem instrumental para o estudo da integracdo
P1 BITTAR, M. da tecnologia na prética pedagdgica do professor de 2011
matematica
MISKULIN, R. G. S;; - . "
) A pratica do professor que ensina matematica e a
PENTEADO, M. G,; ~ ~ .
P2 ) colaboracdo: uma reflexao a partir de processos 2011
RICHIT, A; formativos virtuais
MARIANO, C. R.
SANT’ANA, C. C,; - .
P3 AMARAL. R. B.: O uso de softwares r:jaepnzz::ecs]zgii255|onal do professor 2012
BORBA, M. C.
P4 ALBUQUERQUE, L. C.; A complexidade da formacdo do professor de 2013
GONTIJO, C. H. matematica e suas implicacfes para a pratica docente
SILVA, M. G. M; e A M
P5 GONCALVES, T. O.; A prética (m)forn:s(fjsssgrrszlgzr:grﬁzggze a formacéo do 2014
MALHEIRO, J. M. S. P
PG MENEZES, M. B. Um olhar pa,ra_l a pratica em sala de_ fau_JIa do pr.ofessor de 2014
matematica da escola do semiarido paraibano
NEVES, T. G.: AnaI|§§ da pratlf:a _de um p[ofessor no ensino da
P7 matematica: possiveis reflexdes em um processo de 2015
BITTAR, M. . ~ .
integracao de tecnologias
A formagdo inicial do professor na modalidade a
P8 ZABEL, M; distancia para o uso das tecnologias digitais no ensino de 2015
MALHEIRQOS, A. P. S. matematica: o caso de uma disciplina de pratica de
ensino
P9 SOUZA, A, Do conceito a préatica da autonomia do professor de 2015
SILVA, M. matematica
P10 CYRINO, M. C.C. T.C.; | Ac0es da formadora e a dindmica de uma comunidade de 2017
BALDINI, L. A. F. pratica na constituicdo/mobilizacdo de TPACK
P11 TURIBIO, S.R. T ; A influéncia do livro didatico na prética pedagdgica do 2017
SILVA, A.C. professor que ensina matematica
TEIXEIRA, 1;
P12 COSTA, C; Préatica de ensino de um professor de matematica relativa 2018
CATARINO, P,; a sistemas de equacdes
NASCIMENTO, M. M.
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A formacdo do professor como educador de jovens e
BELMAR, C. C.: adultos: uma mye_sﬂgaggo nos projetos pedago,g'lcos de
P13 cursos presenciais de licenciatura em matematica de 2018
WIELEWSKI, G. D. R . NP x
instituicGes de ensino superior publicas da regido
amazonica
P14 JANUARIO. G. Anaélise de livro didatico ea pratica p/ec_iagoglca do 2018
professor que ensina matematica
P15 LANGWINSKI, L. G.; A pratica do professor no ensino de algebra e os Registro 2019
BASSOI, T. S. de Representacdo Semiética
MACHADO, E. F,; ContribuicGes de um professor de matematica
P16 MENDES, I. A;; identificado com a docéncia no carcere como pratica 2020
GONCALVES, T. 0. humanizadora
P17 LIMA, A.P.B,; Comunidades de pratica e a formacéo do professor que 2021
BORBA,R.E. S. R. ensina matematica revisitando teses e dissertacdes
) Em direcdo a uma caracterizacdo da intervencdo docente:
P18 LIMA, F. H.; acoes de um professor em uma préatica de modelagem 2021
ARAUJO, J. L. ¢ P map 9
matematica
P19 OLIVEIRA,L.G. S, Relacdo entre teoria e pratica e o significado de ser bom 2021
PECHLIYE, M. M. professor para participantes do PIBID

Fonte: os autores.

Em um processo preliminar de andlise indutiva de conteddo, com a observacdo dos
titulos, palavras-chaves e objetivos presentes nos resumos dos artigos obtidos nas duas buscas,
foram identificadas tematicas comuns de discussdo, agrupadas da seguinte maneira:

i.  Formagéo inicial e continuada de professores: envolve a formacdo inicial, o
estagio obrigatério e a formacdo continuada (acBes e cursos on-line e
presenciais);

ii.  Ambientes colaborativos: envolvem dispositivos de formacdo, grupos de
estudos, processos formativos virtuais e cursos on-line;

iii.  Recursos didaticos e tecnoldgicos®: envolvem tarefas matematicas, softwares e
livro didético.

Em seguida, foram analisados, codificados e agrupados os resultados de cada artigo,
considerando suas relagfes com cada uma das trés tematicas estabelecidas. Nesse sentido,
identificaram-se artigos que permeiam mais de uma tematica. Apos agrupar os resultados com
as tematicas estabelecidas, foi realizada a articulacdo entre as discussdes, no sentido de buscar
semelhancas, diferencas ou complementos em relagdo aos resultados identificados. Alinhados
as discussdes dos artigos (Quadro 2.1), elementos da literatura sobre a pratica e o conhecimento

do profissional docente sdo incorporados a se¢ao de discussao para promover articulagdes, com

! Referem-se aos recursos em uma compreensdo mais geral de tecnologia, ndo se restringindo as tecnologias
digitais.
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destaque para Cochram-Smith e Lytle (1999), Shulman (1987), Tardif (2002), Ponte e Oliveira
(2002), Rold&o (2007) e Ponte (2012). Neste sentido, na secdo a seguir sdo apresentados 0s
indicios de constituicdo e mudancas nas praticas de (futuros) professores que ensinam

matematica, 0s quais sdo articulados com a literatura mais ampla nas discussdes que a sucedem.

2.3 Analise dos dados

A partir da revisdo do material obtido, buscou-se descrever o que foi identificado nos

estudos em relacdo as tematicas sistematizadas.

2.3.1 Formacéo inicial e continuada de professores

Em relagdo & formacdo de futuros professores em matematica, historicamente se
identifica a desarticulacdo entre os campos disciplinares da Matematica e da Pedagogia (FP5).
Também é ressaltada, pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM, 2003), a
auséncia de discussdes de pesquisas da area de Educacdo Matematica na formacéo inicial e
continuada de professores de matematica (P4). Essa desarticulacdo das areas de Matematica e
Pedagogia tem implicacbes na formacdo inicial, sobretudo no estagio supervisionado
obrigatério, ao promover o entendimento de que a escola é o local de aplicacdo das
aprendizagens da universidade. Neste contexto, a universidade € considerada a unica
responsavel pela formacdo inicial (FP2).

O estégio supervisionado é 0 momento em que os estudos tedricos se confrontam com
0s aspectos praticos, o que oportuniza a conducdo, a analise e a elaboracdo de estratégias
relacionadas aos processos educativos. Geralmente, porém, praticas de ensino sdo oferecidas
na parte final dos cursos, com a¢des pouco reflexivas que dissociam teoria e préatica, surtindo
pouco efeito na formacao profissional dos futuros professores (P4). Mesmo considerando tais
problemas na formacéo inicial, no entanto, o estagio supervisionado é considerado um momento
de constituicdo e formacéo do profissional devido ao contato direto com o ambiente escolar, o
que oferece ao futuro professor um conhecimento pratico do exercicio da profisséo (P4).

A concepcéo de aplicar, nas acOes de estagio, 0s conhecimentos obtidos ao longo da
formacéo inicial, parece acentuar as incompreensdes e dificuldades dos futuros professores.
Conforme destaca FP4, mesmo possuindo experiéncia na atua¢do docente em outra disciplina,
ao realizar acGes que privilegiavam aspectos procedimentais, o professor participante da

pesquisa relata que teve dificuldades e percebeu a necessidade de possuir um conhecimento
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matematico mais aprofundado para mobilizar aspectos conceituais nas suas aulas, considerando
que o curso de licenciatura em Matemética ndo atendeu as necessidades de reflexdo sobre sua
pratica nas acdes de estagio. Possivelmente, isso se deve a estruturacdo de cursos de formacéo
em torno de um curriculo que prioriza o desenvolvimento de conteudos e a praticas de estagio
que ndo estdo alinhadas as demandas de sala de aula (P13), o que evidencia que somente o
conhecimento pedagdgico ndo e suficiente e necessita ser articulado com os demais saberes.

Com este processo de formacdo, € provavel que futuros professores continuem
ensinando da maneira como aprenderam durante a sua escolarizacdo. Isso é reforcado em FP1
que, ao analisar a pratica de um futuro professor nas acdes de estdgio, percebeu que,
inicialmente, suas praticas foram muito préximas daquelas que experienciou enquanto aluno,
com predominancia de exercicios com foco na aplicacdo de conhecimentos. De igual maneira,
em P15, os professores tinham como preocupacao preparar o aluno para o uso de algoritmos e
propriedades algébricas, dando exemplos com foco nos procedimentos e regras quando
percebiam que os alunos demonstravam dificuldades ou ndo compreendiam o exercicio.

Por outro lado, ndo basta conhecer o contetdo ou ter dominio de matematica, tanto
conceitual quanto procedimental. E necesséario conhecer distintas formas de tornar esses
contelldos compreensiveis para 0s alunos, conhecendo suas historias de ensino, usos sociais,
diferentes linguagens e sua relagdo com a realidade (FP4), o que indica que, na pratica
pedagogica, hd necessidade de mobilizar saberes além do matematico. Da mesma forma, ha
aspectos do conhecimento didatico do professor que ensina matematica que se desenvolvem e
ganham sentido com a experiéncia docente, tais como a capacidade para selecdo e uso de tarefas
e outros recursos em sala de aula (FP1; P19). Estes apontamentos destacam a necessidade da
articulagdo dos diferentes saberes mobilizados pelo professor na sua prética pedagdgica.

Considerando este cenario, € apresentada como possibilidade a insercdo de disciplinas
do campo da Educacdo Matematica no curriculo dos cursos de formacdo de professores de
matematica, como a disciplina de Didatica da Matematica. Elas podem articular conhecimentos
especificos e conhecimentos didaticos no processo de formacéo, de maneira que o licenciado
seja capaz de produzir, organizar e executar o trabalho pedagdgico focado no ensino e na
aprendizagem matematica (P13). Da mesma forma, a disciplina de Pratica de Ensino pode
contribuir para a constituicdo da préatica do futuro professor no que se refere a utilizacdo de
diferentes recursos, em particular de recursos tecnoldgicos, na medida em que articula
conhecimentos tedricos e praticos e discute as possibilidades dos recursos utilizados no

contexto escolar (P8). Possivelmente, articulagbes entre as disciplinas poderiam promover
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discussdes visando a formagdo também para a atuagdo profissional em modalidades alternativas
ao ensino regular, considerando que sdo aspectos identificados como pouco abordados nos
cursos de formacéo (P13; P16).

Para superar as fragilidades da formacdo e construir seu conhecimento da pratica,
professores buscam alternativas em cursos de atualiza¢do, grupos de pesquisas ou projetos da
universidade com mais especificidades para seu campo de atuagdo. Estes espacos constituem
possibilidades de discussdes a respeito de aspectos didaticos e pedagdgicos, valendo-se do
compartilhamento da pratica do professor em ambientes colaborativos (P2), assim como
promovendo reflexdes e discussdes a respeito de elementos da trajetoria profissional docente
(P14). Da mesma forma, a pratica baseada em evidéncias® se constitui como possibilidade de
formacdo continuada ao promover: a autoformacdo, o julgamento profissional em questfes
relacionas a prépria préatica e praticas advindas de pesquisas cientificas, o conhecimento de
processos e ferramentas didaticas, o inquérito para a aquisicdo de conhecimento e o
estreitamento das relaces do professor da Educacdo Bésica com a pesquisa sistematizada em
Educacdo Matematica, o que colabora para o desencadeamento de reflexBes para a construcdo
de novas préticas (P5).

Assim, os estudos P13 e P16 indicam a necessidade de realizacédo de cursos de formagéo
continuada ao permitirem identificar que ha deficiéncia em relacdo a construcao dos saberes da
formacéo profissional de professores na formagé&o inicial e aos recursos e objetivos curriculares
para atuar em modalidades de ensino. Por sua vez, P2, P5 e P14 sugerem algumas alternativas
para superar situacfes de dificuldade na formacdo inicial e continuada, por meio de acdes
colaborativas que envolvem o compartilhamento da préatica e discussdes a respeito da trajetoria
docente, assim como o estudo e discussdo a respeito de pesquisas realizadas na area da
Educacao Matematica.

Logo, no sentido da formacdo profissional, as formacdes inicial e continuada tornam-se
cenarios propicios para que professor e futuro professor possam (re)constituir suas praticas
pedagdgicas, ainda que ndo sejam as unicas responsaveis pela construcdo dos saberes do
professor. Tal construcdo é realizada a partir das experiéncias vivenciadas na licenciatura e em
sala de aula, exercendo grande influéncia na percepg¢éo, construcdo e organizacao de diversos
saberes docentes (P4; P14).

! No contexto educacional, a pratica baseada em evidéncias refere-se ao ensino como uma profissao informada por
pesquisas e evidéncias, a fim de melhorar a qualidade da educagéo.
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2.3.2 Ambientes colaborativos

No que se refere aos aspectos de colaboracéo relacionados a préatica docente, o trabalho
coletivo entre futuros professores é apontado como meio no qual se encontra suporte para atuar
diante dos imprevistos, na zona de risco, ao passo que a atuagdo individual geralmente contribui
para que o professor permaneca na zona de conforto (FP3). Além de colaborar na preparagéo e
efetivacdo da prética, participar em grupos de estudos traz contribui¢Ges para os licenciandos
no que diz respeito a formacao profissional, uma vez que amplia conhecimentos didaticos e
oportuniza situacdes de exploracdo de recursos tecnologicos digitais com estudantes (FP3). Da
mesma forma, na interagdo com orientadores e outros colegas, futuros professores mudaram
aspectos da sua préatica, passando a propor outros tipos de tarefas e a integrar recursos
tecnoldgicos digitais com foco na manipulacéo dos materiais pelos alunos (FP1).

Considerando FP1 e FP3, possivelmente por haver maior fragilidade em relacdo aos
aspectos praticos, os futuros professores buscaram suporte em pesquisas e no planejamento
realizado para obter melhores condi¢fes para lidar com diferentes situacdes que pudessem
emergir em sala de aula. No entanto, mesmo com planejamento, situa¢des inesperadas ocorrem
e conduzem os futuros professores a refletir sobre as suas agdes contrapondo o planejamento e
a pratica realizada, os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e suas vivéncias enquanto
alunos (FP1; FP3). Essas reflex6es permitem reformular suas compreensfes a respeito da
natureza das tarefas propostas, 0s recursos utilizados e a maneira com a qual sédo explorados,
assim como aspectos da comunicacao em sala de aula. Assim, ha evidéncia da importancia da
articulacdo entre aspectos tedricos e praticos para a reformulacdo e ampliacdo dos saberes
docentes dos futuros professores.

Os estudos apontam igualmente para a importancia da colaboracdo de futuros
professores com professores da Educacdo Baésica, ao reconhecer esses profissionais como
produtores de conhecimento educacional. Eles sugerem que a insercdo e a participacdo do
futuro professor nas agdes de estagio em sala devem focar a colaboragéo e o trabalho conjunto
entre o profissional experiente e 0 aprendiz da profissdo. Neste contexto, a aprendizagem
profissional ndo é realizada apenas por observacdo e imitacdo e o papel do professor
(supervisor) néo se restringe a observar e criticar (FP2). A aprendizagem/formagao ocorre com
a realizacdo de atividades e com o envolvimento em situagdes, implicando em realidades

alternativas ao modelo centrado na observagao-participagao-regéncia.
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Considerando o espago fornecido pelas tecnologias digitais, os estudos apontam que
cursos on-line de formacdo continuada promovem a aprendizagem matematica por meio da
colaboracéo, coletividade e argumentacdo (P3). Além disso, constatam que a virtualidade no
ambiente dos cursos on-line promove um espaco formativo de professores, no qual a
colaboracdo emerge como fator essencial para a construcdo de significados e
compartilhamentos de experiéncias sobre a pratica docente (P2). Da mesma forma,
participantes do grupo investigado em P1 ficaram mais criticos ao passarem a discutir sobre as
tarefas preparadas, os objetivos de suas propostas e as potencialidades da utilizacdo de
tecnologias digitais para estas propostas.

Neste sentido, a colaboracdo é destacada como propulsora de desenvolvimento
profissional, por meio da qual o grupo se torna o contexto no qual oportunidades sédo criadas
para que o professor possa explorar e questionar seus saberes e sua pratica, assim como a
possibilidade de conhecer saberes e praticas de outros professores (P4). Ao conhecer melhor as
experiéncias do outro, olhamos de uma nova maneira para a nossa propria pratica em busca de
qualifica-la (P5). Da mesma forma, a colaboracdo € apontada como fator importante para a
formacdo dos saberes docentes, ao constituir um espaco de suporte e busca de possibilidades
para escapar das capturas das individualidades, no qual ha luta contra a subjetivacdo indesejada,
considerando crencas e concepcdes dos participantes (P9).

Aspectos semelhantes sdo apresentados no artigo P10, ao identificar que a pratica de
uma comunidade! que subsidiou a investigagdo oportunizou interagdo e troca de experiéncias
entre professores e futuros professores, em uma relacdo de complementagéo e negociacédo de
significados, sobretudo no que se refere a integracdo das tecnologias digitais e das questdes
didatico-pedagdgicas, em um ambiente de aprendizagem mutua com confianca e respeito entre
0s participantes. Tais espacos constituem uma alternativa para programas tradicionais de
formacédo continuada, cujos fundamentos séo de treinamento ou reciclagem de conhecimentos,
ja que possibilitam o desenvolvimento profissional de professores, futuros professores e
pesquisadores, com ou sem 0 uso de tecnologias (P17). A base para isso consiste na colaboracao

e participacdo dos seus membros, destacando que a formacéo inicial ndo é suficiente para o

! De acordo com Lave e Wenger (1991), Comunidade de Prética caracteriza-se por meio da combinacédo dos
elementos que envolvem o motivo de participagdo do individuo na comunidade, o encorajamento de interacGes e
relacionamentos baseados no respeito e confianga, discutindo estruturas, ideias, ferramentas, histérias e
documentos diretamente articulados a pratica da comunidade.
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desenvolvimento profissional do professor, com base na perspectiva de que o docente esta em
permanente formacéo, pautada no estudo, reflexéo e discusséo coletivos.

Outro aspecto relacionado aos ambientes colaborativos envolve as particularidades em
relacdo as compreensdes de cada participante e a incorporacdo dos conhecimentos as suas
praticas. Este aspecto é constatado ao se identificar que professores, em especial participantes
de cursos de formagéo continuada com énfase na utilizacdo de tecnologias digitais, apresentam
usos variados na sua pratica, impossibilitando a identificacdo de um padrao de frequéncia e de
utilizacdo dos softwares (P3). De maneira similar, as discussfes ao longo de um curso — que
também possuia enfoque nas tecnologias digitais — oportunizaram novas aprendizagens,
produzindo esquemas? diferentes para cada participante, que os situavam em diferentes estagios
no que se refere ao uso da tecnologia (P1).

A variacao da frequéncia de utilizacdo (P3) e os diferentes estagios de uso (P1) dos
recursos tecnoldgicos digitais em sala de aula revelam que cada participante assimila os
conhecimentos de forma particular, apropriando-se deles de maneiras individuais, aspecto
decorrente da experiéncia, estagio de vida, historia pessoal e caracteristicas particulares (FP3).

Em relacdo a questdo da individualidade, para preservar e exercer suas concepgoes e
particularidades, o professor precisa manter, em sua préatica, a atitude de verdade, ou seja, 0
professor interpreta as diferentes situagdes a partir de suas experiéncias e teorias por meio das
quais se expde e, com base nisso, realiza sua pratica de maneira particular, valendo-se de suas
proprias perspectivas, suas “verdades” (P9). Esta concep¢do ¢ reforgada em P1, quando se
destaca que ndo se pode querer que os participantes, mesmo trabalhando em conjunto, tenham
a mesma posicgdo relativa a um determinado saber, mas deve-se considerar 0 que cada um
incorpora em sua acgdo a partir do trabalho realizado (P1). No mesmo sentido, aspectos da
particularidade em relacdo a compreensao das teorias e a sua integracdo na préatica docente sdo
identificadas em P18, quando se percebe que a intervencdo docente em atividades de
modelagem na Educacdo Matematica ndo segue exatamente a sequéncia apontada por alguns
autores, sugerindo que os professores desenvolvem suas praticas de acordo com suas proprias

rotas de intervencéo.

! Conceito da Génese Instrumental, relacionado as formas de uso de um artefato pelo sujeito, transformando-o ou
ndo em instrumento.
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2.3.3 Recursos didaticos e tecnoldgicos

Ao analisar uma prética realizada na década de 90, P12 identifica que o manual escolar
era o elemento central e praticamente Unico para o planejamento, preparacdo e realizagdo da
pratica em sala de aula. Nessa acédo, predominou o estilo de ensino expositivo baseado no livro
e na resolucdo de exercicios. Por sua vez, ao realizar uma analise comparativa entre livros
didaticos de 1989 e livros, a época, mais atuais utilizados por professores (cole¢do publicada
em 2012), P11 identifica mudancas na estrutura e na apresentacéo dos conteudos, considerando
que, nos livros mais atuais, ha mais articulacdo das unidades com a geometria. Apesar disso,
foi observado que, devido aos professores seguirem o curriculo com base nos livros didaticos,
eles acabam pulando determinados assuntos (principalmente os contetdos de geometria) por
ndo possuirem afinidade, ndo terem conhecimento para ensina-los ou devido aos contelidos
estarem presentes no final do livro (P11). Estes apontamentos revelam um cenario com poucas
alteracdes, considerando que, até os dias atuais, este modelo tem grande influéncia no sistema
de ensino vigente.

Ademais, apesar de ser um recurso bastante utilizado, o livro didatico nem sempre
contempla as especificidades locais quando se pensa a contextualizacdo dos conteudos e a
realidade dos alunos. Assim, o estudo P6 salienta que se mostra improvavel pensar em livros
didaticos que atendam as demandas de todo o pais, de maneira que a mudanca mais pertinente
deve estar no professor, ao buscar promover praticas voltadas ao contexto de cada realidade,
por ser o elo mais proximo do aluno e do seu aprendizado. Assim, considera-se que uma aula
ndo pode ser pautada exclusivamente em livros e pesquisas desarticuladas da realidade dos
alunos, ja que cada um deles traz seus conhecimentos de mundo, que devem ser partilhados e
geridos em busca da melhoria da aprendizagem.

Neste sentido, uma alternativa para a utilizacdo dos livros didaticos € analisar a
abordagem desses materiais, acdo que contribui para a pratica pedagogica do professor na
perspectiva da mediacdo de processos de aprendizagem matematica. Ac¢des desta natureza
promovem o desenvolvimento de um olhar critico e investigativo no processo de selecdo de
materiais didaticos, situacOes-problema e elaboracdo de tarefas, relacionando-os com sua
prépria pratica (P14).

Esta dimensao reflexiva sobre a pratica do professor também se evidencia quando ele
percebe que a dificuldade em manter os alunos atentos e engajados nas atividades matematicas

pode ter relacdo com as tarefas propostas e a forma como sdo exploradas (FP4). De igual

42



maneira, salientam-se reflexdes sobre aspectos da tarefa e da sua conducgéo, considerando, por
exemplo, que aquelas com estrutura mais aberta — como as de natureza investigativa —
favorecem o trabalho cooperativo e a comunicacgéo na sala de aula (FP1).

Por outro lado, realizar praticas diferentes das tradicionais ndo ¢ uma mudanca
simples. No artigo P7, um professor que aceita utilizar tecnologias digitais em suas aulas sente
dificuldades devido as circunsténcias, 0 que acaba por desestimular o uso do ambiente
informatizado como recurso didatico. Dentre tais circunstancias, o professor destaca a
necessidade de preparacdo para efetivar propostas com softwares de geometria dinamica e mais
investimento em formac6es que atendam as especificidades do professor para a sala de aula.

Neste sentido, um fator apontado que pode contribuir para a adogdo de recursos
tecnoldgicos na pratica pedagdgica do professor é a oferta de disciplinas — ou mesmo a
realizacdo de cursos — na modalidade de ensino a distancia. Elas possibilitam o contato
constante com as tecnologias digitais como meio de comunicagéo, interacdo e aprendizagem,
visto que, neste contexto, o professor utiliza tais recursos para a producdo de seus proprios
conhecimentos (P8). Da mesma forma, o contato com teorias e pesquisas pode ser um fator
relevante para a mudanca na pratica do professor, possibilitando encontrar o sentido do ensino
praticado (P14). O argumento de que discussdes de pesquisas podem dar suporte e modificar a
pratica é salientado em P3, ao constatar a baixa evasdo de professores dos cursos de formacéo
continuada e a utilizacdo de tarefas e softwares estudados e discutidos, mesmo apds setes anos
apos a realizacdo dos cursos. Da mesma forma, foram identificadas mudancas nas acGes dos
professores em relacdo ao uso das tecnologias digitais nas aulas de matematica, com o intuito
de buscar modos de provocar a aprendizagem e levar o aluno a construir seu conhecimento
(P1).

Os resultados de P8, por sua vez, sugerem que formacdes que promovem discussoes,
reflexdes e vivéncias a respeito das tecnologias digitais, nos processos de ensino e de
aprendizagem, podem ser uma alternativa para que cheguem, de fato, as aulas de matematica.
Esta participacdo também é destacada ao se considerar que uma formagao que oportuniza tais
acOes ao docente tende a torna-lo capaz de construir novos conhecimentos e de os ressignificar
ao longo de sua trajetdria profissional, oferecendo condicGes para seu desenvolvimento por
meio das experiéncias com o ensino e a aprendizagem (P4).

Esta mudanca de préatica tem grandes possibilidades de ocorrer no momento em que
os professores reconhecem suas proprias necessidades, com a busca e a realizacdo daquilo que

acreditam ser o melhor e ndo somente aquilo que lhes é exigido (P9). Por exemplo, no caso de
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P7, a reflexdo do professor participante, ao realizar praticas utilizando recursos tecnoldgicos
digitais, foi propiciada quando foram analisados os episodios em video, destacados como
eventos criticos da pratica do professor. Nesta reflexdo sobre suas acdes, o professor revelou
insegurancas e indecisdes, as quais oportunizaram a reestruturacao de suas estratégias.

A partir dos apontamentos dos estudos, é possivel perceber que, mesmo com mudancas
ao longo dos anos em relacdo a sua estrutura e abordagens, o livro didatico ainda ¢ um dos
principais recursos utilizados pelos professores para conduzir suas praticas (P11; P12). Estas
alteracdes nos livros, porém, parecem ndo impactar diretamente os processos de ensino e de
aprendizagem, j& que os professores fazem o uso seletivo dos contetdos destes materiais (P11).
Nesse sentido, destaca-se a importancia de investir nas formacGes inicial e continuada dos
professores, de modo a oportunizar reflexées emergentes da pratica a respeito das tarefas que
sdo propostas (FP4) e, ainda, o envolvimento dos alunos no que se refere a colaboracao e
comunicagdo (FP1), bem como promover discussdes a respeito de pesquisas e experiéncias
envolvendo o uso de diferentes recursos, sobretudo recursos tecnoldgicos digitais (P1; P3; P8).

2.4 Discussao

A desarticulacdo nos cursos de formacao dos campos disciplinares da Matematica e da
Pedagogia e a auséncia de discussdes de pesquisas na area de Educacdo Matematica, revelam
problemas na organizacéo curricular que ndo deixam claro qual o perfil do profissional que se
deseja formar (IZA et al., 2014). No mesmo sentido, esta indefini¢cdo gera implicacdes na
formacao inicial, em particular no estagio supervisionado obrigatério. Os apontamentos das
pesquisas indicam predominancia do modelo da racionalidade técnica, relacionado a concep¢éo
de conhecimento para a pratica (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999), na qual a praxis do
professor € fundamentada em conhecimentos formalizados e sistematizados por especialistas
(pesquisadores e docentes de universidades). Esse modelo é criticado por Tardif (2002), porque
considera a sala de aula apenas como espacgo para a aplicacdo dos conhecimentos técnicos
adquiridos ao longo da graduacdo e, assim, desconsidera o potencial da pratica reflexiva para a
aprendizagem profissional, bem como ignora o professor como produtor e validador de
conhecimentos cientificos (SCHON, 1983; LEMES; EVANGELISTA; ANUNCIATO, 2020).

Os artigos revisados destacam que, para além de conhecimento matematico, o professor
necessita conhecer distintas formas de tornar os conteldos acessiveis para os alunos,

salientando também que aspectos desse conhecimento se desenvolvem com a experiéncia
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docente. Assim, isoladamente os conhecimentos parecem ndo ser suficientes para a préatica
profissional docente, 0 que sugere que 0s saberes experienciais sdo fundamentais para a
validacdo e reflexdo, no sentido de construir e reconstruir o conhecimento da pratica do
professor (TARDIF, 2002), mas devem ser aprofundados e articulados aos demais saberes
docentes. De maneira semelhante, os estudos apontam que 0s conhecimentos provenientes da
formagcdo inicial, mesmo que frageis em alguma medida — possivelmente por um foco excessivo
no conhecimento académico (PONTE; OLIVEIRA, 2002) —, assim como a reflexao a partir da
pratica realizada nas acOes de estagio, sado momentos fundamentais para constituicao da pratica
do professor e possibilitam mudancas a respeito do entendimento de aspectos necessarios para
a acdo docente, articulando o conhecimento tedrico e a pratica realizada (1ZA et al., 2014), o
que caracteriza a formacao do conhecimento profissional (PONTE; OLIVEIRA, 2002). Por sua
vez, a formacdo continuada permite aperfeicoar os conhecimentos do professor, ao atender as
especificidades e necessidades que emergem da prética, considerando o docente e os dilemas
que vivencia como aspectos essenciais para discussdes e avangos acerca da reconstituicdo da
pratica letiva (TARDIF, 2002). Neste sentido, ratifica-se que, assim como os alunos, 0s
professores aprendem a partir da atividade que realizam e da reflexdo que sobre ela efetuam,
por meio da participacdo em praticas sociais cuja profundidade é diretamente influenciada pelo
suporte coletivo e o seu envolvimento pessoal (PONTE, 2012).

Considerando este contexto, a colaboragdo emerge, nos artigos analisados, como meio
para atuar em situacGes de imprevisibilidade em sala de aula, ao envolver grupos de
profissionais que tém como objetivo resolver problemas comuns (PONTE, 2012). A
colaboracdo também se destaca por possibilitar construir e reformular os saberes docentes por
meio da interacdo entre os futuros professores, os professores que atuam na Educacao Basica e
os professores universitarios — em processos de acao e reflexao sobre a pratica realizada e com
o compartilhamento de experiéncias — a partir de uma atitude investigativa (COCHRAM-
SMITH; LYTLE, 1999; PONTE, 2012). A integracdo entre universidade e escola é um ponto
importante para a formacéo docente (IZA et al., 2014), cuja troca e valorizacdo da experiéncia
de sala de aula com a universidade tém potencial para que os professores em formagéo e os ja
experientes possam repensar a pratica docente, assim como produzir, transformar e mobilizar
saberes e teorias (TARDIF, 2002). Espacos com esse enfoque ganham particular relevancia
quando se leva em conta os apontamentos de Shulman (1987) quanto a sabedoria da pratica,
considerada como a fonte da base do conhecimento do professor que é menos estudada,

carecendo de registros e estudos com o envolvimento dos pares. Entretanto, o “[...]
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conhecimento resultante da pratica ndo se reporta a legitimacéo de qualquer préatica, mas ao
conhecimento que resulta da reflexdo analitica de professores competentes” (ROLDAO, 2007,
p. 99).

Neste sentido, ambientes de interacdo oportunizam discussfes que aprimoram 0S
conhecimentos tedricos em relacdo a formagdo, com vistas a preparacdo para a préatica
profissional (SHULMAN, 1987). Igualmente, conhecimentos da pratica s&o compartilhados e
discutidos, no sentido do desenvolvimento profissional (PONTE, 2012), visando a
aprendizagem com base em experiéncias de outros professores. Mesmo com a promocéao de
espacos de colaboracdo, porém, ndo é possivel assumir que as praticas podem ser modificadas
de maneira semelhante por todos os profissionais, uma vez que 0s entendimentos sao
particulares, assim como a sua incorporacao na pratica do professor (TARDIF, 2002).

Outro aspecto emergente na revisdo revela a influéncia dos recursos didaticos e
tecnoldgicos na pratica do professor. Ela indica que, ao longo das Gltimas décadas, professores
seguem utilizando o livro didatico como recurso central para orientar a organizacao curricular
e didatica das praticas realizadas. Dessa forma, os professores tendem a repetir as praticas e
reutilizar os recursos que influenciaram sua propria formacéo.

Os recursos e a maneira como sdo utilizados pelos professores parecem estar
relacionados com a compreensdo que possuem a respeito dos processos de ensino e de
aprendizagem e da prOpria matematica. Assim, “[...] a maneira como essa compreensiao €
comunicada transmite aos alunos o que € essencial e o que ¢é periférico na matéria”
(SHULMAN, 1987, p. 208). Neste sentido, os artigos analisados apontam que aulas devem ser
pautadas em diferentes recursos que se articulem com a realidade e com conhecimentos de
mundo trazidos pelos alunos, com destaque para a integragdo de tecnologias, sobretudo as
digitais.

Mesmo identificando que utilizar recursos didaticos diferentes dos habituais ndo é uma
mudanca simples a ser realizada, a analise indica que professores (em formacéo, iniciantes ou
experientes) que se envolvem em pesquisas, discussdes e praticas com foco na integracéo de
diferentes recursos, passam a ressignificar suas concepcOes a respeito de aspectos da préatica
docente, tais como a natureza das tarefas, engajamento dos alunos, comunicacdo em sala de
aula e papeis de alunos e professor. Assim, o professor produz novos saberes sobre 0s
anteriormente adquiridos por meio de processos que vao além da comunicagdo, mas envolvem
a experimentacdo que Ihe permite operar e dar significados para os conhecimentos provenientes

da sua propria atividade (TARDIF, 2002), orientado por processos de experiéncia e reflexdo
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sobre a experiéncia (PONTE, 2012), em referéncia a articulagdes entre conhecimento na e da
pratica (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999; PONTE, 2012).

2.5 Conclusbes e consideracgdes

Com base narevisdo de literatura realizada, é possivel perceber que a pratica pedagogica
do professor, no que se refere as acdes em sala de aula, é constituida e influenciada por diversos
fatores, dentre os quais: sua vivéncia enquanto aluno; os conhecimento adquiridos na formacéo
inicial; as reflexdes oportunizadas no estagio supervisionado obrigatorio; acGes colaborativas
em programas de formacdo continuada; discussdes e reflexdes com colegas e professores a
respeito de estudos cientificos e préaticas realizadas; participacdo em grupos de pesquisa;
experiéncia profissional; recursos empregados na pratica; e o curriculo estabelecido.

A formacdo inicial — ao articular disciplinas e praticas de estagio supervisionado — e a
formacao continuada — orientada por principios colaborativos — ainda que ndo sejam suficientes,
mostram-se cOmMO espacos essenciais para a constituicdo e reconstituicdo da pratica docente,
uma vez que permitem pensar e repensar aspectos centrais, como as tarefas, os recursos, o papel
do professor e 0 do aluno. Os conhecimentos mobilizados nesses espagos se articulam as
experiéncias dos professores advindas desde a Educacdo Bésica, perpassando os cursos de
Licenciatura e se relacionando com formagdes continuadas, que promovem reflexdes e
problematizacdes de dilemas decorrentes da préatica letiva (PONTE, 2012).

Neste sentido, ambientes colaborativos (féruns on-line, e-mail, grupos de estudos e
cursos presenciais e on-line), nos quais professores e futuros professores podem interagir,
mostram-se promissores para oportunizar discussdes coletivas, compartilhamentos de
conhecimentos, crengas, dilemas e experiéncias, bem como a busca por solu¢des (SHULMAN,
1986), compondo a esséncia dos processos de constituicdo e mudanca da préatica do professor.

Essas reflexGes revelam um cenério que se adere a concep¢do de conhecimento da
pratica, apresentada por Cochram-Smith e Lytle (1999) e revisitada por Lemes, Evangelista e
Anuciato (2020), ao pressupor que, por meio da colaboracdo entre universidade e escola,
promovem-se interagbes entre professores experientes e iniciantes que, sustentadas pelas
praticas desenvolvidas e pelos resultados que emergem da investigacdo em sala de aula,
constituem fatores que permitem reconstruir 0os conhecimentos para a pratica docente.
Particularmente, ganham destaque — nessas pesquisas relacionadas a pratica docente —

discussbes que focalizam aspectos didaticos e a tecnologia no ensino de matematica, as quais
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evidenciam a forte influéncia de crencas e concepgdes na efetivagcdo dos conhecimentos na
pratica letiva, bem como referéncias para a reflex6es dos professores, em concordancia com
Ponte e Oliveira (2002).

Os resultados também indicam que as categorias de saberes de Tardif (2002) ou de
conhecimentos de Shulman (1986, 1987) mostram-se, de fato, pertinentes para a
(re)constituicdo da pratica docente. Ao evidenciar, entretanto, a forte articulagdo com
experiéncias advindas de contextos espago-temporais diversos, as quais, por vezes, sustentam
crencas e concepcdes de professores e seus respectivos desdobramentos na pratica que realizam
(PONTE; OLIVEIRA, 2002), faz sentido considerar que aprendizagem profissional docente
ndo se restringe a aspectos cognitivos, mas revela fortes influéncias sociais, conferindo
centralidade ao mundo social dos professores e as praticas que nele desenvolvem para a
compreensdo de sua aprendizagem profissional (PONTE, 2012).

Desta forma, tendo em conta estes resultados, parece condizente a promocdo de
formac0es que considerem a constituicdo da pratica profissional do professor em termos sociais,
conforme preconizam Lave e Wenger (1991), e que, portanto, confiram-lhe enfoque das acdes;
fomentem a coletividade como mote ao engajamento com essa pratica e a colaboracéo; e
considerem o conhecimento matematico para ensinar como aquilo que inspira 0 engajamento
dos participantes nas a¢cdes negociadas e desenvolvidas (WENGER, 1998).

Neste sentido, a aprendizagem pode ser compreendida como processo de negociacao de
significados, caracterizado pela combinacdo dos processos de participacdo e de reificacdo
(WENGER, 1998). Isso porgue, de acordo com Estevam e Cyrino (2019), enquanto no processo
de participacdo nés nos reconhecemos reciprocamente por conta da relacdo com outros
individuos e de experiéncias de significado, no processo de reificagdo nds projetamos nossos
significados no mundo, de modo que essa projecdo assuma uma existéncia independente.
Valendo-se desse aspecto, Vilas Boas e Barbosa (2016), focalizando a participacdo, discutem a
aprendizagem profissional docente e a definem como mudancas nos padrdes de participacao do
professor nas préaticas que realiza, a qual se efetiva tanto a partir da experiéncia de sala de aula,
guanto de experiéncias externas que, de alguma maneira, afetam aquilo que realiza em sala.

E preciso salientar, contudo, que — considerando os processos duais que sustentam a
aprendizagem em termos sociais — tanto as mudancas na pratica efetivada em sala de aula
quanto os significados atribuidos para sustentd-la s@o indicativos de aprendizagem,
reverberando inclusive na identidade destes profissionais. Dessa forma, consideramos que as

mudancas nos padrdes de participacdo do professor nas praticas que realiza podem se
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manifestar, para além daquilo que ele faz, naquilo que diz (e no que ndo diz) e, especialmente,
nos sentidos e intepretacdes que sustentam seus dizeres e fazeres, os quais se valem de
conhecimentos, crencas e concepgfes, conforme sugere a revisdo ora apresentada. Esta
concepcao de aprendizagem €, portanto, aquela que consideramos quando refletimos acerca da
(re)constituicdo da prética profissional do professor, particularmente daquele que ensina
matematica, cujos espagos colaborativos permitem promové-la em contexto de comunidades
sociais, profissionais e de pratica (de acordo com os enfoques assumidos e condicionantes

associados).
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CAPITULO 3 — APRENDIZAGENS E REFLEXOES DE
(FUTUROS) PROFESSORES SOBRE A ANTECIPACAO DE
PRATICAS DE ENSINO EXPLORATORIO DE
MATEMATICA

Resumo: Esta pesquisa, de natureza qualitativa, tem como objetivo investigar aprendizagens suscitadas
em reflexdes de professores esteadas na antecipacéo de préaticas de Ensino Exploratdrio de Matematica.
Nesse sentido, foi realizado um Grupo Focal, com cinco professoras, das quais duas ja atuavam na
Educacdo Basica ao realizar as praticas, enquanto trés as realizaram em ac0es de estagio supervisionado,
projeto de pesquisa ou extensdo, durante o curso de licenciatura. As andlises das reflexdes
intencionalmente provocadas no Grupo Focal apontam como agdes exigentes para o professor a
elaboragdo/adaptacéo de tarefas, a antecipacéo de estratégias de resolucéo, o estabelecimento de critérios
de selecdo e sequenciamento de resolucdes para a discussao coletiva e a articulagéo das resolucfes dos
alunos com os contetdos e objetivos programados. As aprendizagens suscitadas nas reflexdes sobre
esses aspectos salientam mudancas de entendimento a respeito do planejamento e da tarefa matematica,
assim como acerca dos papéis de aluno e professor. Dessa forma, a0 mesmo tempo em que o estudo
evidencia o potencial de investigacdes situadas nas praticas para evidenciar formas prdprias de
apropriacdo de perspectiva de ensino exigente — como o Ensino Exploratério — evidencia a efetivacéo
de préticas e a reflexdo sobre elas como potenciais para a aprendizagem profissional e para ampliagdo
de quadros tedricos de orientacao.

Palavras-chave: Educacdo Matemaética. Planejamento. Aprendizagem profissional docente.
Grupo focal.

3.1 Introducéao

O Ensino Exploratorio de Matematica - EEM pode ser entendido como uma perspectiva
que se situa em uma compreensao ampliada de inquiry-based teaching (OLIVEIRA; CYRINO,
2013). Esta perspectiva se difere do ensino tradicional devido aos papéis que s&o
desempenhados pelo professor e pelos alunos, as tarefas matematicas que sdo propostas e a
dindmica da aula (PONTE, 2005). Isso porque traz o aluno para o centro do processo
pedagdgico e confere ao professor o papel de mediador, ao invés daquele que monopoliza o
conhecimento e o “transmite” para seus alunos.

Diferentes produgdes que tratam do EEM apresentam potencialidades e contribuicdes
em relacdo a aprendizagem, a comunicacdo matematica dos alunos e ao aperfeicoamento da
pratica do professor (CYRINO, 2016; PONTE, 2014). No entanto, também evidenciam que
dindmicas realizadas nesta perspectiva sdo bastante exigentes tanto para os alunos, em relacéo

a natureza das tarefas e atividades realizadas, quanto para o professor, em relacdo as acGes
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necessarias para a preparacdo e efetivacdo da dindmica de aula (ESTEVAM; CYRINO;
OLIVEIRA, 2017). Desta forma, esta pesquisa incide neste segundo componente, com o intuito
de identificar e problematizar reflexdes sobre acdes relacionadas as praticas de professores
orientadas pela perspectiva do EEM, com enfoque particular na etapa de preparacdo, que
antecede a aula.

Nomeadamente, o0 artigo busca investigar, a partir de um grupo focal realizado com
professoras e futuras professoras que realizaram préaticas de EEM, aprendizagens suscitadas em
reflexdes dessas professoras esteadas na antecipacdo de praticas de EEM. Nesse sentido,
entende-se as reflexdes das professoras como aspectos que identificam e reconhecem situacgdes
e acdes importantes, bem como revelam raciocinios e interpretacbes que destacam
compreensdes, potencialidades, dificuldades, dilemas e possibilidades relacionadas a este tipo
de prética pedagogica. Conforme discutido no Capitulo 02, considera-se que essas reflexdes
sugerem mudancas nos padrdes de participacdo do professor na pratica profissional docente, as
quais se manifestam naquilo que ele faz ou naquilo que ele diz (ou ndo diz) bem como nos
significados que sustentam esses dizeres e fazeres, incidindo, por conseguinte, na forma como
ele se vé. Denotam, assim, aprendizagens profissionais em uma perspectiva social (VILAS
BOAS; BARBOSA, 2016).

Nas secOes seguintes, sdo apresentados os quadros tedricos com foco na etapa de
antecipacdo de praticas de EEM, com destaque as a¢fes do professor. Em seguida sdo tratados
aspectos relacionados a aprendizagem e a pratica profissional docente. Na secdo metodoldgica,
é apresentado o processo de constituicdo e efetivacdo do grupo focal, assim como o perfil das
participantes. Por fim, na se¢do de resultados, sdo apresentadas as reflexdes das professoras
acompanhados das analises, valendo-se dos aspectos tedricos que orientam o estudo. A Ultima

secdo explicita as conclusdes do trabalho e algumas consideracdes.

3.2 O antecipar no Ensino Exploratério de Matematica

Em praticas de EEM, os alunos sdo incentivados a comunicar suas conjecturas,
estratégias e dificuldades, questionar suas ideias e também as dos colegas, refletir sobre
necessidades, potencialidades e encaminhamentos de estratégias de resolucgéo, envolvendo um
processo de colaboracdo e negociacdo em sala de aula. Nesse sentido, destacam-se quatro
aspectos fundamentais de praticas desta natureza, quais sejam: colaboracdo, inquiry, reflexdo e
comunicacdo (CHAPMAN; HEATER, 2010).
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Para a mobilizacdo destes aspectos, normalmente, uma aula nesta perspectiva é
organizada em fases, as quais admitem diferentes estruturas e formas de organizagéo. Dentre
essas diferentes estruturas, consideramos aquela discutida por Cyrino e Teixeira (2016), que
relaciona as acdes do professor a cinco fases, na seguinte conformidade: propor a tarefa;
monitorar a resolugéo da tarefa; selecionar e sequenciar as resolucées para discussao; discutir
as resolucdes e; sistematizar as aprendizagens.

Considerando as a¢des do professor durante a aula, Cyrino e Teixeira (2016) destacam
que, ao propor a tarefa, ele deve explicitar a dindmica a ser realizada, assim como viabilizar sua
resolucdo, a organizacao dos alunos, os papéis dos alunos e do professor, 0 tempo previsto e 0s
recursos utilizados. De igual maneira, deve fomentar a emergéncia de diferentes estratégias de
resolucdo e a comunicacdo, considerando as acbes planejadas e situacdes passiveis de
ocorréncia, antecipadas no planejamento.

Ao monitorar a resolucdo da tarefa, cujo objetivo €é identificar os raciocinios e as
estratégias emergentes, bem como o potencial das resolucdes para os objetivos da aula (STEIN
et al., 2008), o professor precisa observar, questionar e orientar o trabalho realizado pelos
alunos, considerando a antecipacdo das possiveis estratégias de resolucdo que podem emergir,
assim como davidas ou erros.

A acdo de selecionar é realizada pelo professor ao identificar resolu¢des com potencial
para a discussao adequadas ao propoésito da aula, de acordo com os critérios previamente
estabelecidos na etapa de antecipacdo, no que se refere a diferentes estratégias, raciocinios e
representacdes (CANAVARRO, 2011). Por sua vez, a acdo de sequenciar visa ordenar as
resolucbes dos alunos, também de acordo com critérios pré-estabelecidos, podendo considerar
erros recorrentes, resolucdes particulares ou resolugdes bem fundamentadas (CANAVARRO,
2011).

Discutir as resolugdes, por sua vez, consiste no momento em que 0s alunos sdo
convidados a compartilhar suas resolugdes conforme as orientagdes do professor, que deve
solicitar justificativas e incentivar a comunicacdo também entre os alunos, valendo-se do que
foi planejamento, com o intuito de contrapor ideias, estabelecer relagdes entre as resolugdes,
analisar suas especificidades e potencial matematico, conforme os objetivos da aula
(CANAVARRO, 2011).

Por fim, a acdo de sistematizar as aprendizagens envolve, com a colaboracgéo dos alunos,
a formalizacao dos resultados das discussdes anteriores, sendo possivel inserir e/ou discutir, por

exemplo, representacdes, conceitos e propriedades, articulando os conhecimentos matematicos
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com as resolucGes emergentes e aquelas previstas no planejamento (CYRINO; TEIXEIRA,
2016).

Na perspectiva do EEM, € possivel perceber que antes, durante e mesmo apos o trabalho
dos alunos, o professor desempenha papéis complexos e realiza algum tipo de interferéncia com
diferentes intencdes. Estas acdes sdo discutidas nos trabalhos de Oliveira e Carvalho (2014) e
Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), ao analisar a forma na qual professoras concebem e
efetivam aulas na perspectiva do EEM; assim como em Garcia e Oliveira (2016), que submetem
um instrumento de orientacao para praticas de EEM para discusséo e validacao de professores
da Educacédo Basica. Deste modo, Cyrino e Teixeira (2016) sintetizam essas a¢des no Quadro
3.1, explicitando elementos que compdem a agédo de antecipar.

Quadro 3.1: Ac¢des do professor na etapa antes da aula

Etapas Acles Elementos que comp8em as acdes

Estabelecer os objetivos especificos da aula.
Escolher/adaptar/elaborar a(s) tarefa(s), considerando:
= 0s objetivos da aula;
* anatureza da tarefa, priorizando aquelas de elevado nivel de demanda
cognitiva;
= 0s conhecimentos prévios dos alunos;
= 0s recursos disponiveis na escola.
Antecipar = Resolver a(s) tarefa(s).
= Prever possiveis resoluc@es, duvidas e erros dos alunos.
= Pensar em possiveis questionamentos, orienta¢des ou outros recursos que podem
ser sugeridos aos alunos, cuidando para manter o nivel de demanda cognitiva.
= Estabelecer conexdes entre:
= as resolugBes previstas;
= asresolugBes previstas e os conhecimentos matematicos a serem
desenvolvidos em sala de aula.

Antes
da aula

Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 86).

Dessa forma, na fase de antecipacdo, realizada anteriormente a efetivacao da pratica, o
professor inicialmente busca estabelecer objetivos de aprendizagens cuja dinamica a ser
realizada permita atingir, realiza a escolha do conjunto de tarefas a serem exploradas na(s)
aula(s) e leva em conta aspectos e possibilidades acerca de como os alunos podem pensar e
aprender nas condigdes propostas (SIMON, 1995 apud SERRAZINA, 2012).

Neste sentido, a tarefa é entendida como uma proposicéo feita pelo professor com o
objetivo de concentrar a atencdo dos alunos em uma ideia matematica (JESUS, 2011), cujas
praticas de EEM privilegiam aquelas com exigéncias de nivel elevado de demanda cognitiva
(STEIN; SMITH, 1998). Kraemer (2008 apud SERRAZINA, 2012) salienta ainda que essas
tarefas devem também possuir condi¢fes para dar conta dos objetivos estabelecidos. No

entanto, ndo é suficiente escolher boas tarefas, é preciso ter cuidado com o modo de propor e
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conduzir sua realizacdo em sala de aula (PONTE, 2005), j& que o professor pode, mesmo sem
intencdo, alterd-las (JESUS, 2011). Isso ocorre, por exemplo, quando ele reduz a exigéncia
cognitiva da tarefa ao dar indicios de (re)solucdes, gere o tempo e a sala de aula de maneira
inadequada e nao responsabiliza os alunos pelos resultados encontrados (STEIN; SMITH,
1998).

Além da tarefa, o professor necessita organizar situagdes estruturais, relacionadas com
a delimitacdo do tempo, espaco, recursos utilizados e organizacdo dos alunos. Estas acdes de
antecipacdo permitem a flexibilizacdo na conducdo da aula (OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013). Da mesma forma, destaca-se a importancia de considerar as
caracteristicas dos alunos, a forma como eles se envolvem com as tarefas e os conhecimentos
prévios que possuem, de modo que o professor seja capaz de prever situacdes que podem
emergir e intervencbes a serem realizadas (CYRINO; TEIXEIRA, 2016). Para isto, €
importante que o professor conhega seus alunos para que possa, em alguma medida, prever as
formas pelas quais os alunos podem lidar com propostas de aula na perspectiva do EEM
(ESTEVAM, 2016).

Tendo em conta a acdo de antecipacao e a influéncia da tarefa na perspectiva do EEM,
é interessante que o professor resolva a tarefa que pretende propor para que assim seja possivel
refletir a respeito de possiveis estratégias, duvidas ou erros dos alunos, bem como as a¢des que
ird efetivar para a conducdo da aula e manutencdo da demanda cognitiva (STEIN; SMITH,
1998; STEIN et al., 2008). Neste sentido, o professor adquire confianca para auxiliar os alunos
na exploracdo da tarefa de maneira adequada e mantém o foco nos objetivos delineados para a
aula (JESUS, 2016). Da mesma forma, esta agdo contribui para tomar decisfes a respeito da
estrutura das apresentacdes e gestdo das discussdes, estabelecendo critérios relacionados com a
aprendizagem matematica (CANAVARRO, 2011).

Antecipar envolve também estimar o tempo necessario para cada fase da aula de modo
a fornecer aos alunos tempo suficiente para realizarem conjecturas, testes, discussoes e registros
que julgarem necessarios. Proporcionar muito tempo para os alunos desenvolverem a tarefa
pode ndo ser ideal, jA que todos terdo oportunidades de pensar sobre ela no momento de
discussao coletiva, e que se deve também evitar tempo ocioso daqueles alunos que realizarem
a tarefa com mais facilidade (JESUS, 2016). Da mesma forma, na fase de discussao, deve ser
pensado de que maneira serdo divididos 0s apresentadores e 0S grupos para exporem suas ideias.
Na fase de sistematizacgéo, deve haver tempo suficiente para que o professor possa interligar as

fases anteriores com o objetivo da aula, deixando tempo também para questdes e
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incompreensdes a serem esclarecidas ou ampliadas (CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA;
MENEZES; CANAVARRO, 2013; STEIN; SMITH, 1998).

Esses aspectos destacados evidenciam, portanto, a complexidade da acdo de antecipar,
que constitui um desafio mesmo para professores experientes (OLIVEIRA; CARVALHO,
2014), sobretudo por ser uma acdo que exige repensar a pratica letiva em uma perspectiva
diferente daquela habitualmente realizada nas aulas de Matemaética (ESTEVAM, 2016) e pela
imprevisibilidade e diversidade de caminhos que os alunos podem seguir (PIRES, 2014).
Planejar aulas na perspectiva do EEM envolve a escolha de tarefas com potencial de
investigacao de ideias matematicas, assim como necessita que o professor se cologue no lugar
do aluno, pensando em possiveis resolucdes e erros que permitam antecipar acdes do professor
diante do que pode ver e ouvir, apoiando o trabalho dos alunos de acordo com os objetivos
estabelecidos (BALDINI, 2016). Desta forma, a acdo de antecipar demonstra centralidade na
tomada de decisdes sustentadas no decurso da aula, diminuindo a necessidade de improvisacéo,
a qual pode levar a colocacdo de questdes e orientacdes diretas que podem condicionar as
producdes dos estudantes e reduzir o nivel de reflexdo sobre seu trabalho (SILVA;
RODRIGUES, 2018).

3.3 Aprendizagem e pratica profissional docente

Ao tratar de pratica profissional, Tardif (2002) destaca o saber docente como plural,
temporal e heterogéneo, formado por saberes oriundos da formacdo profissional,
compreendidos como o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacédo de
professores; de saberes disciplinares, selecionados pela instituicdo universitaria e incorporados
a préatica docente; saberes curriculares, que envolvem contetidos, objetivos e métodos nos quais
a instituicdo escolar categoriza e apresenta saberes sociais; e pelos saberes experienciais, que
consistem naqueles que emergem e séo validados na experiéncia. Esses ultimos - os saberes
experienciais - possuem destaque para Tardif (2002), porque guardam profunda ligagdo com as
funcgdes dos professores, j& que é nesse contexto de pratica que o professor desenvolve, mobiliza
e modela esse saber, constituindo um saber pratico no sentido de que sua utilizacdo depende
dos problemas e situagdes do trabalho. No mesmo sentido, € um saber interativo, que também
é modelado nas interacdes entre o professor e outros atores educativos (TARDIF, 2002).

Ao discutir uma base de conhecimento para ensinar, Shulman (1986) também destaca o

aprendizado a partir da experiéncia como componente fundamental de saberes constituintes de
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uma profissdo, j& que o aprendizado a partir da pratica oportuniza lidar com situacoes
inesperadas e complexas. Nesse sentido, o0 autor destaca que, enquanto diversas profissdes tém
como possibilidade de aprendizagens um conjunto de vivéncias, erros, acertos e estratégias
(considerado um arcabouco de experiéncias) oriundas da préatica de outros colegas de profisséo,
a profissdo docente ainda enfrenta desafios. Segundo Almeida e Biajone (2007), os
profissionais da educacdo ainda estdo trabalhando nestes aspectos, cujos apontamentos
salientam a necessidade de abandonar a individualidade para olhar a pratica de seus pares e
também serem vistos.

Considerando a influéncia que a prética e a experiéncia advinda da pratica exercem
sobre o conhecimento profissional, assim como a necessidade de envolver profissionais que
realizam praticas semelhantes, faz sentido considerar a aprendizagem profissional em termos
sociais, diretamente relacionada com aquilo que o professor realiza e os significados que produz
no decurso dessas experiéncias. Assim, admite-se as asser¢des de Lave (1996) e Lave e Wenger
(1991) a respeito da aprendizagem social, valendo-se da releitura realizada por Vilas Boas e
Barbosa (2016) para uma conceitualizacdo de aprendizagem profissional docente.

Além dos cursos de formacdo, a aprendizagem do professor pode ocorrer em outros
contextos, mesmo naqueles ndo orientados a tal propésito (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016).
Ao reconhecer que a aprendizagem pode ser relacionada as formas de participacdo em praticas
sociais, admite-se a aprendizagem como “uma mudanga nos padrdes de participagdo do sujeito
em uma determinada pratica” (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016, p 1104). Cabe salientar que
a pratica envolve as acdes que tém significado compartilhado por um certo grupo social, e a
participacéo nao se refere a qualquer tipo de envolvimento em uma atividade, mas quando ha
reconhecimento mutuo deste envolvimento entre os membros que partilham a pratica, de
maneira a despertar o sentimento de pertencimento desses individuos aquelas praticas (VILAS
BOAS; BARBOSA, 2016).

Considerando a conceitualizacdo de aprendizagem com enfoque nos processos de
participacao, apresentada por Vilas Boas e Barbosa (2016), é preciso salientar que a negociacao
de significados que sustenta a aprendizagem em termos sociais € caracterizada pela combinacgao
dos processos de participagéo e de reificacdo (WENGER, 1998). De acordo com Estevam e
Cyrino (2019), enquanto no processo de participa¢do nos nos reconhecemos reciprocamente,
por conta da relagdo com outros individuos e de experiéncias de significado, no processo de
reificacdo nds projetamos nossos significados no mundo, de modo que essa projecdo assuma

uma existéncia independente. Nesse sentido, tanto as mudancas na prética efetivada em sala de
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aula, quanto dos significados atribuidos para sustenta-la sdo indicativos de aprendizagem.
Dessa forma, mudangas nos padrdes de participacdo do professor nas praticas que realiza podem
se manifestar para além daquilo que ele faz, naquilo que diz (e no que nédo diz) e, especialmente,
nos sentidos e intepretacdes que sustentam seus dizeres e fazeres, os quais se valem de
conhecimentos, crencas e concepcdes, incidindo inclusive no modo como ele se vé. Portanto,
essa € a conceitualizacdo que praticamos a respeito da aprendizagem do professor e que
orientara as analises das reflexdes emergentes no grupo focal realizado, cujos fundamentos e

encaminhamentos sao esclarecidos a seguir.

3.4 Procedimentos Metodoldgicos

Esta pesquisa tem caracter qualitativo e utiliza como meio de producéo de dados o grupo
focal. No trabalho de Gatti (2005), encontramos a definicdo de grupo focal apresentada por
Powell e Single (1996) como a selecéo e reunido de um conjunto de pessoas para discutir e
comentar um tema com base nas suas vivéncias pessoais. Outras defini¢cdes sdo apresentadas
no trabalho de Trad (2009), que refere grupo focal como uma técnica de pesquisa qualitativa,
derivada de entrevistas grupais, que busca informacGes por meio de interacdes (MORGAN,
1997), e uma forma de entrevistas com grupos baseada na comunicacdo e interacdo
(KITZINGER, 2000). Desta forma, as trés defini¢cdes se relacionam ao destacar aspectos de
comunicacdo e interacdo, assim como 0s conhecimentos oriundos das vivéncias dos
participantes do grupo focal.

Baseado nestes aspectos, 0 objetivo do grupo focal consiste em reunir informagdes
detalhadas sobre um topico especifico, a partir de um grupo de participantes selecionados por
meio de critérios pré-estabelecidos, conforme o problema em estudo. Considera-se que 0S
participantes possuam caracteristicas comuns que os qualificam para discutir a tematica em
questdo e que tenham alguma relacdo com o tema a ser discutido, com vistas a Ihes oferecer
condigdes para trazer consideracOes baseadas nas experiéncias cotidianas (TRAD, 2009;
GATTI, 2005).

Deste modo, o grupo focal que sustenta o presente estudo teve como propdsito focalizar
as reflexdes de (futuros) professores sobre as acOes de antecipar em praticas de EEM,
considerando que com este foco é possivel avancar na compreensao mais ampla sobre o0s
contextos e modos como professores planejam e encaminham préticas de EEM na Educacéo

Basica e os significados que sustentam tais encaminhamentos. Com este intuito, para selecionar
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participantes com afinidade ao proposito do grupo (GATTI, 2005), foram convidados
professores que realizaram praticas desta natureza, o que constituiu um critério comum entre
os participantes. Com o propésito de abranger certa diversidade de percepgbes, foram
convidados participantes com diferentes tempos de atuacdo docente e que realizaram praticas
em contextos diversificados. Nomeadamente, buscou-se professores da Educacdo Basica
“experientes” no ensino de matematica, identificados nesta pesquisa pela sigla P#, e professores
recém-formados que realizaram as praticas nas acdes de estagio supervisionado, projetos de
ensino, pesquisa e extensdo ainda na Licenciatura, considerados futuros professores e
identificados pela sigla FP#.

Como técnica de pesquisa, 0 grupo focal conta ainda com certa teorizacdo, ja que se
constitui e se desenvolve a partir do problema de pesquisa, orientando a elaboracao de roteiros
ou questdes relevantes e contextualizadas (GATTI, 2005). Assim, o roteiro elaborado para
orientar o grupo focal teve como fundamentacéo as a¢6es dos professores antes e durante a aula
em préaticas de EEM referidos por Cyrino e Teixeira (2016, p. 86-87), com questdes voltadas as
reflexdes dos professores em relagcdo as suas acGes nestes momentos, assim como mudancas
em relacdo ao ensino tradicional e aprendizagens advindas dos estudos e praticas efetivadas,
buscando apontamentos que védo além da descri¢do e que podem ser discutidos/avaliados com
outros participantes.

Em relacdo a formacédo do grupo, foram convidados cinco professores recém-formados
e trés professores que atuam na Educacdo Basica. Destes, apenas cinco convites foram aceitos,
dos quais trés decorreram de professoras recém-formadas e dois de professoras que atuam na
Educacdo Basica. No convite enviado por e-mail, além das orientacfes para o grupo focal e das
autorizacdes necessarias, também foi enviado um formulario que solicitava informacfes das
participantes envolvendo aspectos de formacdo e atuacdo, as quais sdo sintetizadas no Quadro
3.2.

Quadro 3.2: Perfil dos participantes da pesquisa
Identificacdo
Participante | P1 | P2 |
Formacéo

FP1 | FP2 | FP3

Licenciatura

Area de formag&o

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

em

Matematica

superior em em em em Mateméticae
Matematica Matematica Matematica Matematica Arquitetura e
Urbanismo
Concluséo da
Licenciatura em 2003 2005 2018 2021 2021
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Pds-graduacéo* Sim Sim Sim Nao N3o
Conclusdo da 2007, 2009,
pos-Graduacio | 2000€2021 | 55167 2021 2021 - -
Atuacéo
Ano da realizacdo
da(s) pratica(s) 2020 e 2021 2021 2018 2019 2019
de EEM
Contexto de Professor Professor
o Futuro Futuro Futuro
realizacdo da atuante atuante rofessor rofessor rofessor
pratica® (mestrado) (mestrado) P P P
Tempo de atuacdo | Mais que 10 Mais que 10 NZo havia Nio havia NZo havia
em sala de aula anos anos
Estagio Estagio
Contexto de Turmas nas Turmas nas Estagio supervisiona- | supervisiona-
realizacédo da quais atuava quais atuava supervisiona- | do obrigatdrio | do obrigatério
pratica como docente | como docente | do obrigatorio e projeto de e projeto de
extensdo extensdo

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relacdo ao local da realizacdo do grupo focal e aos registros, Gatti (2005) e Trad
(2009) apontam que o0 espaco deve favorecer a interacdo entre os participantes, e salientam a
importancia do encontro face a face ao redor de uma mesa, por exemplo, buscando a interacdo
verbal e ndo verbal. No entanto, devido a situacao de pandemia no periodo de desenvolvimento
da pesquisa (2020-2021), o local de realizacdo do grupo focal foi adaptado para ambientes
virtuais, valendo-se da plataforma Google Meet. Esta plataforma tem como caracteristica o
compartilhamento de &udio e video de cada participante de maneira sincrona. Considerando
isso, mas também a limitacdo da plataforma e os imprevistos em relacdo aos recursos
tecnoldgicos (queda de internet, dificuldade de acesso a plataforma etc.), os participantes foram
orientados a falar um por vez (evitando ruidos e interrupcdes externas) e a deixarem suas
cameras ativadas, de maneira a preservar, em alguma medida, as expressdes que envolvem a
comunicacdo ndo verbal. Por outro lado, o encontro virtual via plataforma Google Meet
possibilitou o registro em audio e video das interacfes que emergiram ao longo do grupo focal,
auxiliando no processo de transcri¢do e analise. Devido a disponibilidade de horarios para a
realizacdo do grupo focal e também pelas caracteristicas da modalidade de encontros virtuais,
o0 tempo de realizagé&o do encontro foi de pouco mais de duas horas.

Além dos participantes selecionados, o grupo focal necessita de um moderador para sua

efetivacdo, o qual tem como atribui¢Ges introduzir e manter a discussédo, enfatizar que ndo ha

! No periodo de realizagdo do grupo focal, P1 e P2 haviam concluido recentemente o mestrado em Educagdo
Matematica, enquanto a FP2 era aluna do mesmo curso de mestrado.
2 As préticas de EEM foram realizadas por P1 e P2 articuladas as suas pesquisas de mestrado.
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respostas certas ou erradas, observar e encorajar 0s participantes, buscar aberturas da propria
discussdo, construir relagdes com os informantes para aprofundar respostas e observar
comunicagdes ndo verbais (SCRIMSHAW; HURTADO, 1987). O moderador também deve
deixar claro que todas as opinifes interessam e que sdo esperados diferentes pontos de vista,
deixando os participantes livres e a discusséo aberta em torno da questdo proposta. Deve-se
salientar que a dindmica néo se reduz a perguntas e respostas entre moderador/participante, mas
também a didlogos e complementacbes entre os participantes (GATTI, 2005). Além do
moderador, deve haver um apoio, atuando quando necessario como um segundo moderador, e
ainda pode haver a presenca de observadores externos para captar as reagdes dos participantes
(TRAD, 2009). Nesse sentido, o grupo focal realizado nesta pesquisa teve como moderador o
primeiro autor deste artigo e dois auxiliares convidados pelo moderador, para desempenhar as
funcBes de segundo moderador e observador externo.

ApoGs a efetivagdo do grupo focal, foi realizada a transcri¢do integral das falas das
professoras participantes e do moderador, utilizando a gravacéo e anotacdes realizadas pelo
segundo moderador e observador externo. Analisando as transcri¢cdes, buscou-se identificar
apontamentos que referem acOes, reflexdes, possibilidades de encaminhamentos e
consideracBes a respeito da antecipacdo de praticas de EEM por meio das interacdes,
complementacGes ou contraposicOes de ideias entre os membros do grupo focal. Neste artigo,
serdo apresentados os resultados de acordo com o quadro tedrico adotado (Quadro 3.1) e 0s
itens do roteiro elaborado para a conducdo do grupo focal (Apéndice 1), focalizando reflexdes

acerca da acdo de antecipar.

3.5 Reflexdes das (futuras) professoras a respeito da acéo de antecipar

No que se refere aos apontamentos das (futuras) professoras na etapa de antecipacéo, o
primeiro aspecto destacado envolve a capacidade de o professor se colocar no lugar do aluno,
conforme dialogos a seguir:

P1: O meu processo [de antecipacdo] foi de me colocar no lugar do aluno, principalmente do fato
de eles estarem no [ensino] remoto, de resolver a tarefa, como que eu poderia pensar, quais 0s
erros comuns que acontecem, quais o0s acertos e todo esse contexto que eles estavam.

P2: Aproveitando, entdo, ja que P1 esta falando dessa tarefa, 0 quanto isso € importante, vocé se
colocar no lugar do aluno. Vou dizer pela experiéncia que eu tive em fazer isso, sozinha néo
consegui ver todas as possibilidades.

FP3: Eu acho que além disso tem uma coisa que sempre fago que é resolver varias vezes a tarefa,
porgue, cada vez que resolvo a tarefa, acabo percebendo outras formas [de resolugdo] ou acabo
cometendo um erro que talvez passaria batido.
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FP1: [..] Entdo, como que eles [alunos] vao se sentir enquanto estéo fazendo essa tarefa? Como
que vao pensar? O que vao usar para pegar esse conceito? [...] Entdo, eu acho que é vocé pensar
tanto ali na sua turma quanto o que aquela tarefa ali vai agregar la na frente para eles.

FP2: [...] Uma coisa que sempre busco [...] é planejar todas as a¢des erradas, [...] 0s erros que
vao ser de alguma forma logicos, porque outra coisa do planejamento que para mim é complicada
é essa questdo de que vocé ndo quer gque os alunos cheguem na mesma resolucéo.

No sentido de antecipar resoluc@es, duvidas e erros dos alunos, as (futuras) professoras
destacam que se colocar no lugar do aluno envolve resolver a tarefa, identificar estratégias de
resolucdo que podem emergir, identificar o contexto de uso dos recursos pelos alunos,
sobretudo ao considerar 0 ensino remoto, e possibilitar a preservacdo e incentivo da
individualidade dos alunos no que se refere as suas resolucGes e representacdes (STEIN;
SMITH, 1998). Esta antecipacao € destacada por Oliveira, Menezes e Canavarro (2013) como
fundamental para que o apoio ao trabalho dos alunos seja produtivo, cuidando para ndo
uniformizar as resolu¢Ges com base no caminho que o professor tem em mente. No sentido da
natureza das resolucdes, destaca-se nos relatos a preocupacdo em prever resoluces incompletas
ou incorretas, 0 que sugere que este tipo de resolucdo apresenta potencialidades de exploracao
e discusséo.

Diretamente relacionada com as acGes anteriores, incorporar a tarefa e assimilar o
qguadro de antecipacdo sdo acdes, em relacdo a preparacdo do professor, consideradas
importantes para a conducdo da aula, de maneira a se ter clareza do que se pede e do que se
espera de cada item da tarefa (STEIN et al., 2008). Neste sentido, as professoras salientam a
busca por elementos para estimular a participacdo dos alunos, apoiando aqueles com mais
dificuldades e desafiando os que demonstram mais facilidade na resolucdo, de maneira a
conseguir desenvolver as tarefas e atingir os objetivos da aula (JESUS, 2011; PONTE, 2005).
Por outro lado, essas a¢cdes demandam bastante estudo e preparacéo do professor, conforme P1
refere, porque também desenvolveu praticas a partir das tarefas e planos elaborados por P2.

P1: Para a tarefa da P2 [...] j& foi assimilar realmente aquele quadro de antecipagéo que ela tinha
elaborado; resolver a tarefa, [...] no sentido de buscar elementos para que eles [alunos] realmente
conseguissem desenvolver a tarefa [...] para que eu ndo ficasse olhando o quadro. Porque ficar
com um papel na mao olhando o que vou responder se eles falarem isso ou aquilo é muito ruim
[...] entdo eu fui lendo por umas duas ou trés semanas, todo dia olhava um pouco.

P2: Outra coisa que P1 falou de rever esse quadro antes da aula, porque realmente na hora da
aula parece que vocé tem um quadro ali que vai seguir aquela sequéncia e ndo é, porque na hora
da aula tem aquele aluno que vai antecipar e fazer tudo ja na letra a), ai vocé tem que ter um jogo
de cintura[...] porque tem aquele que ndo entendeu direito, que precisa de um tempo maior. Entéo,
é de fato algo desafiador com o professor, ndo é facil, mesmo tendo todo esse planejamento que
antecede a implementacédo da tarefa [...].
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Entretanto, as professoras compreendem que, por mais que o professor esteja
previamente preparado, podem emergir diferentes situagOes inesperadas durante a aula as quais,
mesmo ndo dependentes diretamente do professor, devem ser por ele contornadas. De modo
similar, as professoras investigadas por Oliveira e Carvalho (2014) anteciparam os erros dos
alunos que poderiam surgir, a partir do uso incorreto de procedimentos ou incompreensdes do
conceito, mas mesmo assim emergiram situac0es inesperadas que mereceram intervencdes do
professor. Neste sentido, destaca-se o apontamento de Oliveira, Menezes e Canavarro (2013) a
respeito da necessidade de preparacao do professor para o que se espera em cada etapa da aula,
assim como as relagdes entre as diferentes etapas, de maneira a contribuir para a aprendizagem
matematica dos alunos. Com esta preparacdo, é possivel flexibilizar a conducdo da aula,
tomando decisGes e alterando o planejamento a partir da atividade dos alunos (OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013).

Outro aspecto identificado na antecipacdo envolve a tarefa, seu delineamento, a
articulacdo com os objetivos, a articulagdo com o curriculo, a adaptacdo de outros materiais e a
sua influéncia no engajamento dos alunos.

P2: Eu tive muito problema com isso [estabelecer o objetivo da tarefa] inclusive para a
compreensdo da minha tarefa, [...] mas para ver, assim, o quanto que um objetivo pode influenciar
no desenvolvimento da tarefa. Ela se tornou outra praticamente depois que eu acrescentei um dos
objetivos, [...] ela [tarefa] avanca, tem outro direcionamento [...] porque ia ficar de repente uma
tarefa boa com pouquissimo aproveitamento, eu ia apenas abordar um conceito sendo que poderia
ter tantas outras coisas para abordar.

FP2: Eu concordo com o que a P2 falou e também acho complexa essa questdo do objetivo,
porgue também elaborei [a tarefa] pensando no objetivo. E ai 0 objetivo permeou a tarefa inteira,
entdo nado é tipo eu acrescentei mais um objetivo vou acrescentar mais uma questao aqui para que
eu alcance o objetivo. Ndo, porque eu tenho a visdo de que a tarefa tem que conversar inteira,
entdo se vocé tem um objetivo ali, todos os itens tém que estar interligados para alcangar esses
objetivos que sdo propostos e isso acaba dificultando porque ndo é esse trabalho em caixinhas,
individual.

FP3: Além disso, [...] quando vocé pega uma tarefa de outra pessoa, que ja tem um objetivo
proposto e tem que [...] adaptar um objetivo, eu acho muito mais dificil, porque além do objetivo
vocé acaba mudando a tarefa. [...] Eu acho que difere quando vocé estéa fazendo a tarefa do que
quando voceé esta so utilizando o material de outra pessoa. Eu tive as duas experiéncias, entao,
[...] mesmo que vocé leia o plano [...], s&o situacGes diferentes, eu acho que vocé estd muito mais
apropriado da tarefa quando desenvolve [elabora] e ai é diferente. [...] Mas eu acho que varia de
estar adequando a tarefa para os alunos que vocé tem.

P1: Mas criar a tarefa é extremamente dificil. No meu caso, ainda tive que elaborar utilizando
tecnologia e pensar de uma forma com que eles [alunos] trabalhassem juntos no mesmo aplicativo.
Mas se fazer entender nas tarefas, a linguagem para o aluno para ficar de uma forma que eles
possam compreender e que ndo seja resposta da questdo seguinte [...] e a gente tem que deixar
essa demanda cognitiva da tarefa aberta, mas de uma forma que eles consigam resolver. Entéo,
sdo muitos elementos ali pra pensar nessa elaboracao de tarefa, ndo é nada facil.

FP3: [Apos refletir sobre a pratica realizada nos estagios conclui que] a tarefa ndo estava boa o
suficiente ao nosso ver [estagiarios] para que eles [alunos] chegassem, faltou alguma coisa que a
gente ndo conseguiu fazer. Entdo, essa parte da demanda [cognitiva] é muito importante.
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As (futuras) professoras consideram que tanto elaborar quanto adaptar propostas de aula
de natureza exploratoria constituem acdes bastante exigentes para o professor, particularmente
ao considerar a articulacdo das tarefas aos objetivos da aula e as diferentes possibilidades que
elas oferecem para exploracdo. De igual maneira, a utilizagcdo de tecnologias e a preparagao
para a dindmica de modo a envolver o trabalho dos alunos em grupos sdo agOes complexas,
sendo que P1 salienta que este aspecto é ainda mais exigente no contexto de aulas no ensino
remoto. Nesse sentido, as (futuras) professoras destacam que, ao elaborar uma proposta
considerando as particularidades de suas turmas, h& maior apropriacao pelo professor e facilita
a conducéo durante a aula.

Possivelmente, a dificuldade em adaptar uma proposta esta relacionada com as
particularidades da turma, ja que ao antecipar sdo considerados os objetivos de ensino do
professor, as caracteristicas dos alunos, seu envolvimento nas tarefas e seus conhecimentos
prévios (CYRINO; TEIXEIRA, 2016; GARCIA; OLIVEIRA, 2016).

Estas percepc¢des vao ao encontro do que € apresentado em Oliveira e Carvalho (2014),
cujas professoras investigadas apontam a selecdo e a adaptacdo de tarefas como acOes
importantes, mas também exigentes por necessitarem de grandes investimentos do professor,
sendo um dos momentos mais complexos e demorados na elaboracéo do planejamento realizado
pelas professoras.

Como caracteristicas da tarefa que possibilitam o envolvimento dos alunos, as (futuras)
professoras destacam a utilizacdo de recursos e ambientes que favorecam o trabalho em grupo,
enquanto para o desenvolvimento da tarefa da maneira esperada é essencial uma linguagem
acessivel e compreensivel para o aluno, mas que ndao dé indicios de respostas das questdes,
buscando oferecer condi¢cBes para que os alunos resolvam a tarefa, mas preservando sua
natureza aberta em termos de estratégias a serem empregadas (PONTE, 2005) e o nivel de
demanda cognitiva (STEIN; SMITH, 1998). Caso os alunos se deparem com obstaculos que
impecam seu avanco em relacéo ao desenvolvimento da tarefa, seja por ndo compreenderem o
gue deve ser feito ou por ndo possuirem conhecimentos prévios compativeis, a proposta pode
ser comprometida e devera ser reavaliada.

Outro aspecto destacado na acdo de antecipacdo é a selecdo e sequenciamento das
resolucgdes dos alunos para as discussdes, conforme 0s seguintes apontamentos:

FP2: Eu e 0 meu colega tivemos muita dificuldade para selecionar quem ia para a discusséo e

para depois sistematizar [...]. O que a gente pensou para auxiliar nisso foi [identificar] aulas [...]

[com] uma quebra no meio. Entdo, a gente buscou ja no planejamento, fazer até o processo de
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desenvolvimento para depois, no horéario do intervalo, olhar suas resolu¢bes [dos alunos] e
comparar se aguelas resolugbes que a gente tinha proposto para selecionar para discussao
emergiram ou ndo, para que a gente pudesse selecionar com maior tempo e néo ali dentro de sala.
FP3: S6 para complementar, eu e o [colega de estagio] acabamos fazendo as duas opgdes. [...] E
dificil pensar na hora e ai a importancia de, no inicio, vocé ter estabelecido o que eu gquero que
seja discutido. Quando vocé ja tem isso na cabeca, é mais facil porque vocé s6 procura nos grupos,
agora quando ndo tem, isso é muito dificil. E ndo foi perfeita nossa escolha, mas a gente acabou
seguindo o que tinha proposto no plano de aula e ai a importancia de vocé se planejar.

P2: Na préatica é bem mais aquilo que vocé falou FP3, de ter que escolher mesmo do que acontecer
aquilo que vocé planejou, porque vocé pode pensar um monte de coisas, a gente faz um
planejamento, mas o nome ja diz, pode ser que aquilo aconteca, mas ha probabilidade de nédo
acontecer ou acontecer em ordens ndo planejadas. [...] Entdo, a chance de vocé ter que tomar uma
decisdo, uma escolha de equipes na hora é muito maior [0 desafio para o professor].

P1: Eufiz [...] a tarefa da P2 [...]. Dai eu tive que escolher ali na hora. Entdo eu dei o prazo para
eles [alunos] bem certinho, [...] e fui organizando ali quem falaria antes. Mas eu sei que se tivesse
trazido para casa, olhado as respostas, de repente, teria mudado a ordem, mas nao é fécil resolver
isso na hora. E quando eu leio aqueles portugueses resolvendo, fazendo tudo no ato, quem eles
escolhem para apresentar antes e tal, mas dai a gente vai ver eles tém poucos alunos em sala, ndo
tem 35 [alunos] 14 [...] e na minha tarefa com sexto ano eu fiquei toda perdida em saber quem
apresentava primeiro, quem apresentava depois, foi um sufoco. Dai foi meio assim, vai esse
mesmo...

FP3: [Esse] é um caso que aconteceu comigo. Eu adaptei [uma tarefa] [...], mas acho que néo fiz
ela assim como deveria, [...] quando foi para escolher [selecionar os alunos para a discussao]
entrei em desespero, eu ndo sabia quem escolher e ai fui escolhendo assim [arbitrariamente]. E eu
tive tempo, porque nao foi na mesma aula, sé que como néo tinha me planejado [preparado] antes,
acabei escolhendo muito mal e ficou agquela aula que ndo chega em lugar nenhum.

Esses apontamentos tém relacdo com o que Oliveira e Carvalho (2014) destacam ao
identificar, a partir do relato das professoras pesquisadas, dificuldades em prever como 0s
alunos reagiriam a tarefa, assim como as possiveis estratégias e dificuldades que poderiam
emergir, devido a falta de familiaridade deste tipo de acdo e ao habito de abordar conceitos de
forma direta, a partir dos treinamentos dos alunos, por meio de exercicios tipicos.

As acdes do professor para as fases de selecdo e sequenciamento das resolucdes,
discussdo das resolucdes e sistematizacao das aprendizagens foram apontadas como dificeis de
executar durante 0 mesmo conjunto de aulas, sobretudo no que se refere a articulagdo com as
resolucdes dos alunos. Essas dificuldades envolvem a grande quantidade de alunos em cada
turma, as diferentes situacOes que podem emergir (ou ndo) durante a aula e, sobretudo, 0 pouco
tempo disponivel para a preparacdo da proposta e do professor.

Ao destacar os desafios para os professores que realizam préaticas de EEM, Canavarro
(2011) sugere que o professor esteja preparado para evitar ao maximo adiar para a aula seguinte
a discusséo das resolucdes e/ou a sistematizacgdo das aprendizagens valendo-se das producoes
dos alunos. Isso porque considera que as consequéncias podem envolver a perda de
envolvimento dos alunos e o distanciamento das producdes matematicas realizadas,
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necessitando grandes investimentos em esforco e tempo para recuperéa-los em alguma medida.
No entanto, outro desafio apresentado sugere favorecer a discussao efetiva por parte dos alunos
de maneira a possibilitar a aprendizagem de conceitos e procedimentos matematicos, assim
como o desenvolvimento de capacidades, com foco na comunicacdo matematica
(CANAVARRO, 2011).

Portanto, mesmo conhecendo as possiveis implicagdes de adiar as etapas da aula, as
(futuras) professoras parecem considerar que as perdas sdo menores ao retomar o planejamento
para privilegiar discussdes mais efetivas, ja que, conforme FP3, o professor precisa saber o que
quer com aquela aula, orientando-se pelos objetivos estabelecidos e, caso ndo consiga realizar
as acOes de forma adequada, pode acabar comprometendo sua aula. Assim, destacam como
possibilidades que auxiliaram nas etapas de selecdo e sequenciamento das resolucdes o
estabelecimento de critérios bem definidos para a escolha dos grupos de alunos para a
discussdo, a efetivacdo da pratica de EEM em conjunto (duplas) durante a formacao inicial, e a
efetivacdo da pratica em dias diferentes ou em momentos que possuam intervalos entre as aulas.
Isso possibilita certo tempo para analisar as resolugdes dos alunos com maior atencéo,
identificar se as resolu¢des antecipadas emergiram ou ndo, com vistas a selecionar e sequenciar
as resolucgdes para a etapa de discussao coletiva.

As professoras também destacam o suporte por meio de discussdes coletivas, que
auxiliam para lidar com situagdes inesperadas (OLIVEIRA; CARVALHO, 2014). Estes
indicios de envolvimento conjunto constituem outro aspecto destacado nas reflexdes das
(futuras) professoras, referindo as contribuicBes da colaboracdo para sua prética.

P2: Entdo, é o fato de discutir coletivamente, [...] construir esse planejamento de forma
colaborativa é muito importante e enriquece muito a tarefa. Entdo, falando da minha
especificamente, ela foi melhorando e se desenvolvendo na coletividade, e mesmo assim eu tenho
certeza que se a gente for rever ela ainda tem coisas para acrescentar. Entdo, quanto mais a gente
pensar possibilidades que eles [alunos] consigam [diferentes estratégias de resolugdo], que eles
venham a trazer durante a aula, vai enriquecer o aprendizado deles e 0 nosso também.

FP3: [...] Voltando com o nosso orientador (de estagio), [...] a melhor opcéao foi chegar e fazer
uma sistematizagao antes e depois partir para a proxima parte [...].

FP3: Eu acho que o que contribuiu [na etapa de selegéo e sequenciamento dos alunos] foi que a
gente estava em dois [estagiarios], porque se s6 fosse um, s6 fosse eu, acho que teria escolhido
meio aleatorio [...].

As (futuras) professoras salientam a centralidade do trabalho colaborativo como meio
para compartilhar suas ideias e receber sugestdes de colegas. As diferentes percepc¢des e
opinides que emergem no grupo de pesquisa sdo avaliadas de maneira a possibilitar reflexdes a

respeito da tarefa, visando & ampliacdo das possibilidades de resolugdo e conducéo da tarefa,
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(re)construindo o planejamento e enriquecendo o quadro de antecipacdo. Por outro lado,
considerando a agdo em sala de aula, na formacg&o inicial aspectos de coletividade s&o
destacados no suporte encontrado na realizacdo do estdgio em duplas, assim como em
orientagdes externas, a partir das percepc¢des de professores experientes e orientadores.

Ao serem questionadas a respeito das possiveis mudancas sobre o planejamento e a
pratica pedagdgica e percepcbes que diferem a pratica tradicional do EEM, as (futuras)
professoras destacam que:

P1: [...] Eu penso gque é uma aula com um planejamento idealizado, mas que pode ndo dar nada
certo. Entdo, ndo tem essa coisa fixa de uma aula tradicional que vocé sabe [como] vai comegar,
se 0s alunos ndo [fizeram] s6 copia a resolugdo daquilo e acabou. Mas é muito diferente [...].

P2: Sim, e [...] temos que comecar a entender que tudo bem se ndo deu certo uma aula, ndo é
porgue ndo deu certo nessa turma [que] na outra ndo vai dar [...]

P1: Que é um processo [de aprendizagem] para eles e para nos.

P2: Exatamente, [...] ndo quer dizer que foi tudo por 4gua abaixo. Talvez para essa turma vocé
tem que seguir outro estilo de tarefa, mas a turma tem que corresponder também.

FP3: A gente sai se culpando, mas refletindo depois, eu vejo que contribuiu muito porque [...]
agora eu sei onde eu errei e 0 que ndo posso fazer para ndo estragar minha aula. Entdo assim, [em]
cada experiéncia vocé aprende um pouco mais.

FP2: Parece que tem muito mais coisa a ser feita [em praticas de EEM].

P1: E mais trabalhoso.

FP3: [...] Vocé tem que estar muito mais preparado que no ensino tradicional, que apesar de
sempre ter aquele aluno que vai te perguntar coisas assim que vocé ndo sabe, no Ensino
Exploratorio vocé abre mais o campo para isso [...]

FP2: E ndo vai bastar esse conhecimento superficial [...] com o Ensino Exploratério parece que
as agOes do professor véo estar sempre voltadas para aprofundar e ai precisa de muito mais.
P2:[...] Nos grupos de professores que eu tenho trabalhado [...] a gente ndo planejava assim para
um contetdo especifico, planejava ou bimestre ou trimestre inteiro, quando ndo o ano. [...] Entéo,
ndo volta a rever aquele planejamento, prepara aquela aula seguindo o livro didatico. Essa é uma
coisa que me chamou bastante a atengéo, [...] a gente foca um contetdo e ali emergem tantas
ideias que vocé pode em uma tarefa [...] aproveitar tantas oportunidades [...] do que vocé ficar
fazendo um monte de exercicio de calcule, de resolva, que ndo servem para nada.

As reflexdes das (futuras) professoras em relacdo as acbes do professor na etapa de
antecipacdo, tendo por referéncia as praticas de EEM que realizaram, revelam certa mudanca a
respeito do planejamento em si em comparacdo ao ensino tradicional. Essa mudanca decorre
particularmente do desenvolvimento objetivo de um conjunto de tarefas, com enfoque em
situacbes e contetdos especificos, que sustentam o(s) objetivo(s) das aulas, ao invés do
planejamento comumente realizado pelas professoras, organizado bimestral, trimestral ou até
mesmo anualmente, essencialmente orientado pelo livro didatico, e dificilmente revisto. Esse
apontamento corrobora com Oliveira e Carvalho (2014), que referem que o planejamento nao
é uma pratica habitual, sobretudo com o nivel de detalhe efetuado, sendo aperfei¢oado a partir

da interacdo com professores capacitados. Esta mudanca de entendimento a respeito da
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importancia do planejamento para a pratica do professor, seja a partir de envolvimentos
externos (estudos da acdo de antecipacdo) ou de envolvimentos internos (antecipacdo e
efetivacdo da pratica), fornece indicios de mudancas na préatica das (futuras) professoras.

Outro aspecto destacado envolve as incertezas relacionadas ao controle que o professor
detém sobre a aula na perspectiva do EEM, quando comparado ao aspecto mais fixo do ensino
tradicional, no qual o professor conduz a aula e, muitas vezes, limita o papel do aluno. Esta
dinamicidade no sentido das diferentes situacGes que podem ocorrer implica em preparacao
mais consistente do professor no que se refere as acdes que ira realizar em sala de aula e o que
espera que seus alunos realizem. Disso decorre a necessidade de um planejamento mais
detalhado (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013), que se difere do planejamento que
normalmente é realizado em aulas tradicionais, até mesmo do livro didatico. Por outro lado,
ndo ha um roteiro a ser seguido que implicara no (in)sucesso de uma pratica realizada na
perspectiva do EEM, de maneira que as professoras mais experientes indicam nos seus relatos
a compreensdo do planejamento como um instrumento de orientacao flexivel para a pratica, que
se ajusta de acordo com as atividades emergentes. Entretanto, as futuras professoras, apesar de
considerarem o planejamento da aula e a preparacdo do professor, parecem ter uma visao mais
rigida a respeito da condugdo das aulas que efetivaram.

Outras consideracBes apontam que as praticas na perspectiva do EEM sdo mais
trabalhosas ao professor, cuja preparacdo referida salienta a insuficiéncia de conhecimento
superficial, j& que em praticas de EEM as acBes do professor estdo voltadas para o
aprofundamento das ideias matematicas, suscitando e fomentando o raciocinio dos alunos.

Realizar praticas de EEM é considerado um processo de mudanga tanto para os alunos
quanto para os professores, de maneira que se a aula chegou ao final e o professor se sente
desmotivado por acreditar que ndo atingiu os objetivos esperados, ndo significa que outras
praticas também dardo “errado”. Esses momentos constituem oportunidades de aprendizagem
para os sujeitos envolvidos nesta pratica. Tais reflexdes, suscitadas no grupo focal, evidenciam
que o EEM ndo deve ser encarado como algo a ser experimentado esporadicamente, mas como
um movimento que precisa de tempo e de continuidade para o aperfeicoamento da pratica do
professor, assim como o desenvolvimento dos alunos em relagdo a aprendizagem de conteudos
matematicos e aos modos de producdo destes conhecimentos, a partir de uma comunidade na
qual sdo integrantes (CANAVARRO, 2011).

Por fim, as professoras consideram que o tempo para o planejamento de praticas de

EEM é outro aspecto que se diferencia do ensino tradicional.
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FP3: Todas as vezes que eu desenvolvi [efetivou a prética], acabei levando mais tempo ou entdo
acabava tendo que fazer para outra aula, [...] fizemos a tarefa e os alunos ndo conseguiram chegar
Nno gue a gente queria, levamos mais tempo no desenvolvimento [e] eles ndo chegaram.

FP2: E sobre essa questdo ali de tempo que FP3 comentou, eu acho que primeiro o tempo para
fazer todo o planejamento, que vai ser de antecipar as acGes dos alunos e enfim. O nosso
planejamento para 12 aulas com 4 tarefas e uma diagndstica deu 57 paginas, entdo a gente levou
muito tempo para fazer, para antecipar todas essas agoes.

FP3: Eu adaptei [uma tarefa] sobre permutacdo e arranjo, a tarefa era excelente. [...] mas vai
muito de se planejar antes, ndo sé ali nos minutos antes da aula, porgue eu tive tempo de uma aula
para outra, de uma semana para outra, mas eu ndo tive tempo porque a quantidade de hora
atividade eu acho pouca para vocé preparar uma aula no Ensino Exploratorio.

Neste sentido, a questdo do tempo em praticas de EEM é tratada com diferentes
enfoques, de maneira que a antecipacdo de praticas desta natureza gera grandes demandas ao
envolver a preparacdo de tarefas e antecipacdo das acGes de alunos e professor, o que é
considerado incompativel com a carga horaria fora de sala de aula disponibilizada ao
profissional docente, assim como a efetivacdo de praticas de natureza exploratdria parece exigir
mais tempo ao flexibilizar a conduc¢éo planejada considerando as a¢des dos alunos. Entretanto,
isso pode ter relagdo com a necessidade de continuidade e tempo de maturacao para professor

e alunos se familiarizarem com este tipo de pratica de ensino de Matematica.

3.6 Conclusdes e Consideracoes

A partir da andlise dos relatos emergentes no grupo focal, é possivel concluir que as
(futuras) professoras consideram que se colocar no lugar do aluno, resolvendo e antecipando
aspectos relacionados a tarefa; assimilar o quadro de antecipacdo, visando a preparacdo do
professor para a conducdo da aula; articular a tarefa com os objetivos da aula e com as
particularidades dos alunos; assim como definir critérios e antecipar questdes relacionadas a
selecdo das resolucdes séo aspectos desafiadores, mas que devem ser contemplados na etapa de
antecipacdo, e sdo privilegiados pela possibilidade e disponibilidade de tempo e de
envolvimento em ambientes colaborativos.

Essas consideracdes revelam significados proprios fundamentados nos estudos,
discussOes e praticas efetivadas, os quais elucidam as intengdes e justificativas das professoras
de acordo com suas concepgOes e contextos diversos de realizacdo das praticas, denotando
mudancas em relacdo aos diferentes papéis que envolvem a antecipacdo de uma aula, sobretudo
de EEM e, por conseguinte, aprendizagens sobre estes aspectos (WENGER, 1998). Por outro
lado, mesmo destacando dificuldades, os relatos ndo explicitam diretamente compreensdes a

respeito da antecipagdo da acdo de sequenciamento das resoluces, j& que os apontamentos das
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professoras referentes as intencdes e modos de planejar/efetivar esta agdo foram pouco
elaborados. Porém, ha indicios nas falas das professoras que sugerem que significados
referentes a esta acdo estdo em processo de construcéo.

As professoras referem o dilema que envolve elaborar ou adaptar tarefas de natureza
exploratoria e consideram que propostas desta natureza ndo sao replicaveis, no sentido de que
um planejamento elaborado nesta perspectiva de ensino carrega consigo particularidades do
professor e dos alunos, as quais se fazem presente nas tarefas, na antecipacao de resolucdes e
nas orientacles que serdo dadas. Assim, considera-se que deve haver ajustes na utilizacéo de
propostas elaboradas por terceiros, considerando 0 novo contexto no qual a pratica sera
efetivada. Da mesma forma, é necessaria a preparacdo do professor, demandando tempo e
estudo, ja que apenas a tarefa ndo garante a aprendizagem dos alunos e as a¢des do professor
influenciam na aula em grande medida (PONTE, 2005).

Como potencialidades, a capacidade de se colocar no lugar no aluno é destacada nos
relatos conforme apresentado na literatura (CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA; CARVALHO,
2014), envolvendo acOes exigentes que necessitam de diferentes movimentos do professor, 0s
quais buscam prever acdes dos alunos e estabelecer orientacGes para a conducéo das diferentes
etapas durante a aula. Destaca-se o trabalho em duplas (no caso das futuras professoras) ao
realizar praticas de EEM e a participacdo em grupos de estudo e pesquisa como possibilidades
de dar e receber suporte no que se refere ao aperfeicoamento da tarefa e do quadro de
antecipacdes, assim como para a preparacdo do professor visando as a¢fes durante a aula.

Como possibilidade de encaminhamento, a realizacdo de praticas de EEM em aulas
distintas, de modo a separar as fases de propor a tarefa e monitorar as resolugdes das demais,
apesar de ser apontada na literatura como algo a ser evitado por distanciar os alunos das suas
producdes, parece ser uma alternativa para auxiliar o professor na organizacao da discussao das
resolucdes e na sistematizacdo das aprendizagens de maneira mais efetiva. 1sso porque torna
possivel analisar, em condigdes de menor tensdo, os resultados e registros dos alunos
articulando com os contetdos e objetivos propostos para a aula. Ainda que essa dindmica seja
referida e conduzida por uma professora em formacao, os relatos apontam que professoras
experientes no ensino de matematica também sentiram dificuldades semelhantes ao executar
todas as fases da aula num mesmo conjunto de aulas. Neste sentido, mesmo havendo
particularidades entre professoras e futuras professoras em relacdo as concepgdes do

planejamento como instrumento de orientacdo a ser seguido de maneira mais flexivel ou mais
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rigorosa, suas dificuldades e angustias se assemelham, o que sugere que a antecipagdo nos
moldes do EEM foi algo novo para todas elas.

As reflexbes emergentes apontam diferentes entendimentos proporcionados pela
antecipacdo da pratica de EEM a respeito do planejamento, das caracteristicas da tarefa e seu
desenvolvimento, da antecipagdo das a¢fes dos alunos e também do professor, muitas das quais
emergentes na propria pratica. Nesse sentido, identificam-se indicios de aprendizagem das
professoras e das futuras professoras na medida em que se envolveram em praticas que supdem
outros modos de agir (e pensar) dentro e fora da sala de aula (VILAS BOAS; BARBOSA,
2016), assim como de se relacionar com os alunos e com o contetdo matematico,
proporcionando novos entendimentos suscitados na interacdo com colegas professores do grupo
de pesquisa, assim como reflexdes durante e apds pratica, provocadas na efetivacdo do
planejamento com os alunos.

Deste modo, este estudo avanga teoricamente ao destacar, por meio da préatica reflexiva,
modos como foram encaminhados e significados pelas professoras os elementos que compdem
0 Quadro 3.1, complementando e dando sentido a esses elementos situados na prépria pratica.
Na mesma direcdo, as professoras referem aspectos que, como ndo explicitados no quadro de
orientacdo adotado, complementam as orientacdes pra praticas de EEM, quais sejam: assimilar
0 quadro de antecipacdo das acOes dos alunos e professor; colocar-se no lugar do aluno e
resolver a tarefa para identificar diferentes formas de resolugédo e representacdo; discutir os
elementos do planejamento coletivamente; valorizar estratégias “erradas” para a exploracdo e
discussao; e estabelecer critérios claros e objetivos para selecdo e sequenciamento de resolucdes
para discusséo.

Dessa forma, ainda que sobressalente o envolvimento na antecipacdo de praticas de
EEM e os aspectos de aprendizagens profissionais referidos, mostra-se promissor investigar
reflexdes e possiveis aprendizagens de professores na efetivacdo de préaticas de EEM, como um
todo. Em outras palavras. Fica em aberto para investigacdes futuras estudos sobre reflexdes e
aprendizagens suscitadas na realizacdo de praticas de EEM em sala de aula, considerando
inclusive a contraposi¢do do planejamento com o que é efetivamente implementado em sala de
aula. De igual maneira, estudos envolvendo outros grupos, com outras experiéncias podem

complementar e ampliar os apontamentos ora apresentados.
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CAPITULO 4 - APRENDIZAGENS E REFLEXOES DE
(FUTUROS) PROFESSORES EM PRATICAS DE ENSINO
EXPLORATORIO DE MATEMATICA

Resumo: Neste artigo sdo investigadas aprendizagens suscitadas em reflexfes de professores em
relacdo as agdes de efetivacdo de préticas de Ensino Exploratério de Matematica (EEM). Nesse sentido,
foi realizado um grupo focal, envolvendo cinco professoras (duas experientes e trés iniciantes, cujas
praticas foram realizadas ainda na Licenciatura, por isso referidas como futuras professoras) que
realizaram praticas desta natureza. As andlises interpretativas das interacbes apontam como
aprendizagens: a influéncia de tarefas matematicas para a aula; a importancia da colaboragdo para o
aprimoramento da pratica; o papel do erro no processo pedagdgico; a importancia da promocdo do
engajamento dos alunos nas tarefas e da valorizagdo de seu raciocinio; a complexidade de estabelecer
conexdes entre raciocinios dos alunos, estratégias e registros empregados, e o conteldo objeto da aula;
a relevancia de um planejamento consistente, mas flexivel; a importancia e a complexidade de manter a
demanda cognitiva da tarefa; e a influéncia da selecdo e sequenciamento de resolu¢Ges para promover
discussfes alinhadas aos objetivos da aula. Dessa forma, ao mesmo tempo em que referem dilemas e
dificuldades que as fazem considerar as praticas de EEM complexas e desafiadoras, as professoras
destacam potencialidades e manifestam interesse em continuar realizando aulas nessa perspectiva ao se
identificarem com este tipo de pratica, considerando-a promissora para a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Pratica profissional. Metodologia de ensino. Conducao da aula. Discussdes
matematicas. Reflexdes dos professores.

4.1 Introducéo

A perspectiva do Ensino Exploratério de Matemética — EEM difere-se do ensino
tradicional em virtude das acdes desempenhadas por alunos e professor, assim como pela
dindmica da aula e a natureza das tarefas matematicas que séo propostas (PONTE, 2005). Deste
modo, o aluno é incentivado a participar do processo pedagdgico com maior destaque, enquanto
o professor desempenha o papel de mediador ao invés de transmissor de conhecimento.

A literatura acerca de préaticas de EEM, como Cyrino (2016) e Ponte (2014), destaca
diversas potencialidades em relacdo as aprendizagens e desenvolvimento de capacidades dos
alunos, assim como evidenciam contribui¢des para aprendizagem profissional de professores
que ensinam Matematica. Por outro lado, esses estudos evidenciam também que aulas nesta
perspectiva sdo desafiadoras para os alunos, mas sobretudo para o professor, ao considerar as
diferentes acBes que precisa realizar desde a preparacao até a efetivacdo da pratica em sala de
aula (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017).
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Conforme Ponte (2005), ao estabelecer uma estratégia de ensino que contemple diversos
tipos de tarefas e momentos para exploracdo, reflexdo e discussdo, o professor cria
oportunidades que favorecem a aprendizagem dos alunos. Entretanto, mesmo considerando que
um planejamento cuidadoso constitui condicdo necessaria para a qualidade do trabalho do
professor, ndo ha garantias de éxito durante a aula, ja que a pratica associa o que foi antecipado
a um processo complexo de tomada de decisdes, com base nas informac6es que o professor vai
recolhendo ao longo do seu trabalho com os alunos. Isto evidencia a necessidade de
compreender, além de suas a¢Bes no processo de antecipacdo, 0s modos como 0s professores
concebem e efetivam préticas de natureza exploratéria, bem como os significados que
sustentam seus fazeres e reflexdes sobre a acdo realizada, muitos possivelmente associados as
experiéncias vivenciadas (ROLDAO, 2007; PONTE, 2012).

Desta forma, este artigo busca investigar, a partir de um grupo focal realizado com
professoras e futuras professoras que realizaram préaticas de EEM, aprendizagens suscitadas em
reflexbes referentes a efetivacdo de praticas de EEM. As reflexfes dos professores sdo
entendidas como aspectos que identificam e reconhecem situacdes e a¢bes importantes, bem
como revelam raciocinios e interpretacbes que destacam compreensdes, potencialidades,
dificuldades, dilemas e possibilidades relacionadas a este tipo de pratica pedagogica.
Considera-se que essas reflexdes sugerem mudangas nos padrées de participacdo do professor
na pratica profissional docente, as quais se manifestam naquilo que ele faz ou naquilo que ele
diz (ou ndo diz) e nos significados que sustentam esses fazeres e dizeres, incluindo como se vé
(ROSSA; ESTEVAM, no prelo). Denotam, assim, aprendizagens profissionais em uma
perspectiva social (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016).

Nas demais se¢Oes que compdem este artigo, sao apresentados os quadros tedricos com
foco nas acBes do professor durante a aula em praticas de EEM, assim como aspectos
relacionados a aprendizagem e a pratica profissional docente. Na secdo metodoldgica é
discutido o processo de constituicdo e realizacdo do grupo focal, assim como o perfil das
participantes. Na secdo de resultados, sdo apresentadas as analises a respeito das reflexdes das
professoras, valendo-se dos aspectos tedricos que orientam o estudo. Por fim, a dltima se¢do

explicita as conclusfes da investigacao e algumas consideragoes.
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4.2 A efetivacdo de praticas de Ensino Exploratorio de Matematica

Na perspectiva de EEM, destacam-se quatro aspectos fundamentais, quais sejam:
colaboracéo, inquiry, reflexdo e comunicacdo (CHAPMAN; HEATER, 2010). Desta forma,
praticas de EEM privilegiam a comunicacdo de conjecturas, estratégias e dificuldades dos
alunos, assim como incentivam que eles questionem suas ideias e também as dos colegas,
refletindo sobre necessidades, potencialidades e encaminhamentos de estratégias de resolucao,
envolvendo um processo de colaboracdo e negociacdo em sala de aula.

Com vistas & mobilizacdo destes aspectos, nhormalmente uma aula nesta perspectiva €
organizada em fases, as quais admitem diferentes estruturas e formas de organizagdo. Sobre
essas diferentes estruturas, consideramos aquela que relaciona as a¢6es do professor de acordo
com as fases da aula, conforme Quadro 4.1, elaborado por Cyrino e Teixeira (2016). Nele sdo
relacionadas as agdes do professor sistematizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formac&o de Professores que Ensinam Matematica (GEPEFOPEM), com base nos trabalhos de
Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), que tratam das fases da aula, e de Stein et al. (2008),

que discutem praticas do professor para envolver estudantes em discussfes matematicas.

Quadro 4.1: Relacdo entre aspectos tedricos relacionados as fases da aula em praticas de EEM

Aci0 do professor Fase da aula Praticas para envolver
(QGEPEFpOPEM) (CANAVARRO; OLIVEIRA,; estudantes nas discussoes
MENEZES, 2012) (STEIN et al., 2008)
Propor a tarefa Introducéo da tarefa
Monitorar a resolucédo da tarefa Monl_torar
Selecionar

) ) Desenvolvimento da tarefa
Selecionar e sequenciar as

resolucdes para discusséo
Discutir as resolucdes Discussdo da tarefa
Sistematizacdo das aprendizagens
matematicas
Sistematizacdo das aprendizagens
matematicas
Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 91)

Sequenciar

Estabelecer conexdes entre as
respostas dos alunos

Sistematizar as aprendizagens

Sistematizar as aprendizagens

Na acdo de propor a tarefa, o professor focaliza seu trabalho na apresentacao da tarefa
para os alunos, buscando garantir que eles entendam e se sintam desafiados a realizar o que é
proposto (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013). Para isto, o professor deve fornecer
as orientagdes necessarias para o encaminhamento da aula e a exploragéo da tarefa - tais como
a gestdo do tempo e divisdo dos grupos -, assim como esclarecer davidas que podem

comprometer o trabalho dos alunos, devendo também disponibilizar de ambiente e materiais
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necessarios para a realizagdo das fases seguintes da aula (CANAVARRO, 2011; CYRINO;
OLIVEIRA, 2016).

Ao monitorar a resolucdo da tarefa, o foco estd no trabalho autbnomo dos alunos, cuja
resolucdo pode ser realizada em grupos ou individualmente (OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013). Entretanto, a colaboragdo entre os alunos pode ser um aspecto
contributivo para este tipo de prética, especialmente nesta fase da aula. O papel do professor
nesta fase consiste em identificar o potencial para a aprendizagem matematica das estratégias e
representacdes utilizadas pelos alunos e garantir que todos participem de forma produtiva no
desenvolvimento da tarefa (STEIN et al., 2008). Entretanto, suas atribui¢cdes no momento de
monitorar também contemplam auxiliar os alunos e fomentar a construgdo ou aprimoramento
das conjecturas emergentes (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013), buscando
manter a demanda cognitiva da tarefa elevada (STEIN; SMITH, 1998). Desta forma, o professor
deve dedicar-se a observar e ouvir os alunos, avaliar a validade matemética de suas ideias e
interpreta-las (CANAVARRO, 2011).

Tendo em conta a fase de discussdo das resolugdes, ainda no desenvolvimento da tarefa,
o professor realiza a selecdo e o sequenciamento das resolucdes para discussdo. A selecdo
ocorre a partir da observagdo dos grupos, identificando as ideias com maior relevancia de
acordo com seus objetivos, de modo a possibilitar uma discussdo rica do ponto de vista
matematico, ja& levando em conta aspectos que podem ser abordados na sistematizacdo
(CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013). Os alunos ou grupos
devem ser selecionados com base em critérios pré-estabelecidos pelo professor, ao invés de se
limitar a grupos que se voluntariam (CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008). Ja a agdo do
professor de sequenciar refere a escolha sobre a ordem a ser adotada para os alunos
compartilharem seus resultados, buscando maximizar as chances de que 0s objetivos
matematicos sejam alcancados com a discussao, seja iniciando por uma estratégia utilizada pela
maioria dos grupos, um equivoco comum ou por estratégias mais simples até as mais
complexas, admitindo também possiveis alteracbes de acordo com o decorrer da prépria
discussdo (CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008).

A acdo de discutir as resolucfes tem como proposito relacionar as apresentacdes a fim
de desenvolver coletivamente ideias matematicas poderosas que sintetizam as aprendizagens
matematicas dos alunos (CANAVARRO, 2011), levando-os a apresentar, justificar, argumentar
e negociar significados com o professor e seus colegas (RODRIGUES; MENEZES; PONTE,

2018). Desta forma, os grupos ou alunos selecionados na fase anterior sdo convidados a
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apresentar e discutir suas ideias e resolu¢bes com os colegas, justificando as estratégias
empregadas a fim de, juntamente com o professor, comparar diferentes resolugdes, suas
potencialidades e limitagbes (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017). Em relacdo ao papel
do professor, este deve gerenciar a discussao, organizando e executando acfes que permitam
manter um ambiente apropriado a apresentacédo e discussdo das ideias matematicas dos alunos
de maneira produtiva para o desenvolvimento do discurso matematico (CYRINO; OLIVEIRA,
2016).

As acbes do professor nesta fase de discussao envolvem também provocar e solicitar
justificacOes para as resolucdes e representagdes dos alunos, possibilitar a discussdo de
equivocos comuns, incentivar alunos a questionarem suas ideias e as dos colegas, comparar
estratégias para identificar precisdo e eficiéncia, buscar padrGes matematicos e estabelecer
conexdes entre as resolucdes, sendo possivel inclusive inserir uma resolucédo particularmente
importante ndo emergente nas estratégias empregadas pelos alunos (CYRINO; TEIXEIRA,
2016; STEIN et al., 2008).

Por fim, é realizada a acdo de sistematizar as aprendizagens, a qual envolve a
aproximacdo das resolucdes e estratégias compartilhadas pelos alunos aos conhecimentos
matematicos e objetivos da aula. Com isso, pode-se identificar procedimentos matematicos e
as condicbes em que se aplicam, emergir novos conceitos, sintetizar ou rever conceitos
anteriores ou ainda estabelecer conexfes com outros topicos considerando as aprendizagens
anteriores dos alunos (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012; OLIVEIRA;
MENEZES; CANAVARRO, 2013).

Relevando os diferentes papéis desempenhados pelo professor em praticas na
perspectiva do EEM, trabalhos que discutem sobre como professores encaminham essas
praticas sdo utilizados como orientadores para a analise dos dados deste artigo. Além das
referéncias ja citadas, consideramos os trabalhos de Oliveira e Carvalho (2014), Pires (2011) e
Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), que analisam a forma com que professoras concebem e
efetivam aulas na perspectiva do EEM, assim como Garcia e Oliveira (2016), que submetem
um instrumento de orientacdo para praticas de EEM para discusséo e validacdo de professores
da Educagdo Basica. De modo a sintetizar os elementos que compdem as a¢bes do professor na
etapa durante a aula, e com base nas discussdes apresentadas, consideramos o Quadro 4.2,

elaborado por Cyrino e Teixeira (2016).
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Quadro 4.2: Acdes do professor na etapa durante a aula

Etapas

Acdes

Elementos que comp8em as acdes

Antes
da aula

Antecipar

Estabelecer os objetivos especificos da aula.

Escolher/adaptar/elaborar a(s) tarefa(s), considerando:

=  0s objetivos da aula;

» anatureza da tarefa, priorizando aquelas de elevado nivel de demanda
cognitiva;

= 0s conhecimentos prévios dos alunos;

= 0s recursos disponiveis na escola.

Resolver a(s) tarefa(s).

Prever possiveis resoluc@es, dividas e erros dos alunos.

Pensar em possiveis questionamentos, orientacdes ou outros recursos que

podem ser sugeridos aos alunos, cuidando para manter o nivel de demanda

cognitiva.

Estabelecer conexdes entre:

= as resolucdes previstas;

= as resolucdes previstas e 0s conhecimentos matematicos a serem
desenvolvidos em sala de aula.

Durante
a aula

Propor a
tarefa

Apresentar a tarefa para os alunos.

Explicitar para os alunos a dindmica para viabilizar a resolucdo da tarefa:
forma de trabalho (grupo ou individual), recursos a serem utilizados, gestéo
do tempo, organizac¢do do ambiente.

Orientar formas de comunicagao das resolugdes: organizacdo dos registros
escritos, selecdo e organizacdo de uma resolucéo a ser socializada.
Distribuir a tarefa para os alunos.

Direcionar a leitura da tarefa, que pode ser feita pelo professor, pelo aluno
individualmente ou pela sala.

Promover a compreenséo do enunciado da tarefa.

Fomentar o engajamento dos alunos na discusséo e na resolucédo da tarefa.

Monitorar a
resolucdo da
tarefa

Questionar, orientar e provocar o aluno quanto a resolucéo da tarefa.
Promover e mediar a interacdo entre os alunos.

Manter o desafio cognitivo e a autonomia dos alunos.

Solicitar justificacGes para as resolucdes e representaces utilizadas
(corretas ou nao).

N&o validar a corre¢do das respostas dos alunos.

Identificar as diferentes resolugdes e representacdes e possiveis conexdes
entre elas.

Avaliar o potencial das diferentes resolucGes para a discusséo e a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos na tarefa.
Fazer anotacdes a respeito das resolugdes que tém potencial para promover
a discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos
na tarefa.

Selecionar e
Sequenciar as
resolucées
para
discussdo

Escolher e propor resolucdes e representacfes que tém potencial para a

discussao e a aprendizagem dos conhecimentos matemaéticos envolvidos na

tarefa.

Escolher e mobilizar os alunos para apresentacdo das resolugdes

selecionadas.

Sequenciar as apresentacdes, tendo em conta os objetivos da aula e as

caracteristicas dos alunos. Por exemplo:

= partir de resolucdes, corretas ou ndo, que foram utilizadas pela maioria;

= partir de uma resolugcdo menos complexa para uma mais complexa;

= organizar a discussdo: decidir se a discussao vai ocorrer apos a
apresentacdo de cada resolugdo selecionada ou ap6s a apresentacdo de
um conjunto de resolucdes.

Discutir as
resolucées

Convidar os alunos para a discussdo e promover uma atitude de respeito e
interesse pelas diferentes resolugdes apresentadas.

Promover e gerir a participac¢do dos alunos nas discussdes.

Incentivar os alunos a questionar e buscar possiveis respostas.
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=  Solicitar justificacdes para as resolucdes e representacdes apresentadas.

=  Evidenciar e discutir equivocos comuns.

= Salientar para os alunos a existéncia de diferentes resoluces para a tarefa.

= Caso necessario, introduzir uma resolucéo particularmente importante, que
ndo foi apresentada pelos alunos, para atingir os objetivos da aula.

=  Confrontar as diferentes resolucdes e analisar o potencial matematico de
cada uma delas.

= Relacionar os conhecimentos matematicos presentes nas resolugdes dos
alunos com seus conhecimentos prévios, ideias e representacdes
matematicas formalizadas, com vista a sistematizacao.

=  Promover o reconhecimento da importancia das ideias matematicas, das
regras e das generalizacdes.

= Apresentar os conhecimentos matematicos em uma estrutura organizada.

= Incentivar os alunos a registrar os conhecimentos matematicos
sistematizados.

Sistematizar
as
aprendizagens

Fonte: Cyrino e Teixeira (2016, p. 86).

Desta forma, justifica-se a complexidade de praticas de EEM ao perceber os diferentes
papéis que o professor deve desempenhar para percorrer esta trajetoria de maneira satisfatéria
e ainda buscar atingir os objetivos da aula. Nesse sentido, para compreender o que envolve a
pratica, assumindo que ela é particular e dependente do professor, é necessario compreender
também o professor ou, neste caso, os conhecimentos desenvolvidos ou mobilizados pelo
professor e de que maneira eles podem ser transformados/aprimorados no decurso dessas

préticas.

4.3 Aprendizagem e pratica profissional

Ao discutir uma base de conhecimento para ensinar, Shulman (1986) considera o
aprendizado advindo da experiéncia como componente fundamental de saberes constituintes de
uma profissdo, de modo a possibilitar condi¢cdes para que o profissional lide com situacfes
inesperadas e complexas. Entretanto, Rolddo (2007) salienta que ndo se trata de legitimar
qualquer pratica como resultante em conhecimento, mas aquela que provoca reflexdo analitica
pelos professores considerados competentes. Por outro lado, Shulman (1986) salienta que
diferente de outras profissGes, que possuem um arcabouco de experiéncias advindas de um
conjunto de situacdes, vivéncias, erros, acertos e estratégias oriundo da pratica de outros colegas
de profissdo, a profissdo docente ainda enfrenta desafios na realizacdo deste processo. Os
profissionais da educacao ainda estdo trabalhando nestes aspectos e 0s avangos implicam em
necessariamente abandonar a individualidade para olhar a préatica dos pares e também ser visto
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007).
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Por sua vez, ao tratar da pratica profissional, Tardif (2002) destaca o saber docente como
plural, temporal e heterogéneo, formado por saberes oriundos da formacéo profissional,
disciplinares, curriculares e experienciais. Os primeiros referem aqueles transmitidos por
instituicOes de formacdo de professores, relacionados aos campos especificos de atuacao, bem
como os conteddos, objetivos e métodos que sustentam as instituicdes e préaticas escolares. Ja
0s ultimos - os saberes experienciais - possuem destaque para Tardif (2002), porque guardam
profunda ligacdo com as funcgdes dos professores, ja que é nesse contexto de pratica que o
professor desenvolve, mobiliza e modela esse saber, constituindo um saber pratico no sentido
de que sua utilizacdo depende dos problemas e situa¢@es do trabalho. No mesmo sentido, é um
saber interativo, que também é modelado nas interagcdes entre o professor e outros atores
educativos (TARDIF, 2002).

A conjugacdo dos apontamentos de Shulman (1986), Rolddo (2007) e Tardif (2007)
relevam a centralidade do conhecimento da pratica (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999) como
orientador da aprendizagem profissional docente. Esse tipo de conhecimento extrapola 0s
dualismos teoria-pratica, pesquisador-professor, universidade-escola, e propde uma atitude
investigativa com relacdo ao ensino, os estudantes, o curriculo, a escola, os professores e a
aprendizagem, a qual focaliza particularmente praticas bem-sucedidas.

Desse modo, considerando a influéncia que a prética e a experiéncia advinda da préatica
exercem sobre o conhecimento profissional, assim como a necessidade de envolver coletivos
profissionais que realizam praticas semelhantes, faz sentido considerar a aprendizagem
profissional em termos sociais, diretamente relacionada com aquilo que o professor realiza e 0s
significados que produz no decurso dessas experiéncias. Nesse sentido, admite-se as asser¢des
de Lave (1996) e Lave e Wenger (1991) a respeito da aprendizagem social, valendo-se da
releitura realizada por Vilas Boas e Barbosa (2016) para uma conceitualizacdo de aprendizagem
profissional docente. Assim, a aprendizagem pode ser vista como “uma mudanga nos padrdes
de participagdo do sujeito em uma determinada pratica” (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016, p
1104). A praética referida envolve as acdes que tém significado compartilhado por um certo
grupo social, e a participacdo néo se refere a qualquer tipo de envolvimento em uma atividade,
mas quando ha reconhecimento mutuo deste envolvimento entre 0s membros que partilham a
pratica, de maneira a despertar o sentimento de pertencimento desses individuos aquelas
praticas (VILAS BOAS; BARBOSA, 2016).

Salienta-se, entretanto, que a negociagao de significados que sustenta a aprendizagem

em termos sociais é caracterizada pela combinagdo dos processos de participacdo e de
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reificacdo (WENGER, 1998). De acordo com Estevam e Cyrino (2019), enquanto no processo
de participacdo nds nos reconhecemos reciprocamente, por conta da relacdo com outros
individuos e de experiéncias de significado, no processo de reificacdo nds projetamos nossos
significados no mundo, de modo que essa projecdo assuma uma existéncia independente.
Assim, tanto as mudancas na préatica efetivada em sala de aula quanto dos significados
atribuidos para sustenta-la sdo indicativos de aprendizagem. Dessa forma, mudancas nos
padrdes de participacdo do professor nas praticas que realiza podem se manifestar para além
daquilo que ele faz, naquilo que diz (e no que ndo diz) e, especialmente, nos sentidos e
intepretacOes que sustentam seus dizeres e fazeres, 0s quais se valem de conhecimentos, crengas
e concepgdes, incidindo inclusive no modo como ele se vé (ROSSA; ESTEVAM, no prelo).
Portanto, essa € a conceitualizacdo que praticamos a respeito da aprendizagem do professor e
que orienta as andlises das reflex6es emergentes no grupo focal realizado, cujos fundamentos e

encaminhamentos sdo esclarecidos na proxima secao.

4.4 Procedimentos Metodoldgicos

O presente estudo possui carater qualitativo e utiliza o grupo focal como meio de
producdo de dados. Encontramos a defini¢do de grupo focal no trabalho de Gatti (2005), que se
vale de Powell e Single (1996) para designa-lo como a selecdo e reunido de um conjunto de
pessoas para discutir e comentar um tema com base nas suas vivéncias pessoais. Por sua vez,
conforme discutido no trabalho de Trad (2009), o grupo focal é entendido como uma técnica de
pesquisa qualitativa, derivada de entrevistas grupais, que busca informagfes por meio de
interacdes (MORGAN, 1997), e uma forma de entrevistas com grupos baseada na comunicagéo
e interacdo (KITZINGER, 2000). Desta forma, as trés definicdes se articulam ao destacar
aspectos de comunicacdo e interacdo, assim como 0s conhecimentos oriundos das vivéncias dos
participantes do grupo focal.

Considerando os aspectos anteriormente discutidos, o enfoque do grupo focal consiste
em reunir informagdes detalhadas sobre um tdpico especifico. Para isto, & necessario selecionar
participantes a partir de critérios pré-estabelecidos, de acordo com o problema em estudo.
Dentre tais critérios de selecdo, Trad (2009) e Gatti (2005) sugerem que 0s participantes devem
possuir caracteristicas comuns que os qualificam para discutir a tematica em questdo e que
tenham relagédo com o tema a ser discutido, com vistas a lhes oferecer condigdes para trazer

consideracdes baseadas nas experiéncias cotidianas.
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Desta forma, o grupo focal que sustenta o presente estudo focalizou as reflexdes de
(futuros) professores sobre a efetivagdo de praticas de EEM, considerando que com este foco é
possivel avancar na compreensao mais ampla sobre os contextos e modos como professores
encaminham préaticas de EEM na Educacdo Basica e os significados que sustentam tais
encaminhamentos. Como critério comum entre os participantes, foram convidados professores
que realizaram préaticas de natureza exploratéria. Da mesma forma, para abranger certa
diversidade de percepcdes, foram convidados participantes com diferentes tempos de atuagédo
docente e que realizaram préaticas em contextos diferentes, envolvendo professores da Educacgédo
Basica experientes no ensino de Matematica e professores recém-formados que realizaram as
praticas nas acOes de estagio supervisionado, projetos de ensino, pesquisa e extensdo na
graduacdo, considerados futuros professores. Neste estudo, professores experientes serdo
identificados pela sigla P# e futuros professores pela sigla FP#.

O grupo focal se constitui a partir do problema de pesquisa e se desenvolve orientado
por roteiros ou questdes relevantes e contextualizadas. Para isto, essa técnica é sustentada por
referenciais e teorias (GATTI, 2005). Desta forma, o grupo focal do presente estudo é
sustentado pelas acGes dos professores nas etapas de antes e durante a aula em praticas de EEM,
conforme referido por Cyrino e Teixeira (2016). Por meio deste referencial, foi elaborado um
roteiro com questdes focadas na promocéo de reflexdes dos professores em relacdo as acdes
realizadas nestas etapas, assim como em possiveis aprendizagens decorrentes dos estudos e
praticas realizadas. Este instrumento de orientacdo teve como foco a emergéncia de
apontamentos que vao além da descricdo e que podem ser discutidos com outros participantes.
O grupo focal realizado nesta pesquisa contou com cinco participantes, das quais trés foram
professoras recém-formadas e duas professoras que atuam na Educacdo Basica. No convite
enviado por e-mail, além das orientac6es para o grupo focal, também foi enviado um formulario
para preenchimento, o qual solicitava algumas informacdes das participantes envolvendo

aspectos de formacao e atuacéo, as quais sao sintetizadas no Quadro 4.3.

Quadro 4.3: Perfil dos participantes da pesquisa
Identificacdo

Participante | P1 | P2 | FP1 | FP2 | FP3
Formacéo
Licenciatura
Area de formacio Licenciatura Licenciatura Licenciatura Licenciatura em
superior em em em em Matematica e
Matematica Matematica Matematica Matematica Arquitetura e
Urbanismo
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Conclusédo da

Licenciatura em 2003 2005 2018 2021 2021
Matematica
Pds-graduacéo? Sim Sim Sim Nao Néo
Concluséo da 2007, 2009,
P6s-Graduacéo 2000 e 2021 2016 e 2021 2021 i i
Atuacido
Ano da realizacéo
da(s) pratica(s) 2020 e 2021 2021 2018 2019 2019
de EEM
Cor_wtext~o de Professor Professor Futuro Futuro Futuro
reallzggao da atuante atuante professor professor professor
préatica
Tempo de atuacdo | Mais que 10 Mais que 10 Nio havia Nio havia Nio havia
em sala de aula anos anos
Estagio Estagio
Contexto de Turmas nas Turmas nas Estagio supervisiona- | supervisiona-
realizacéo da quais atuava quais atuava supervisiona- | do obrigatdrio | do obrigatério
pratica como docente | como docente | do obrigatorio e projeto de e projeto de
extensdo extensdo

Fonte: Elaborado pelos autores.

Considerando a situacdo de pandemia no periodo de desenvolvimento da pesquisa
(2020-2021) e buscando promover um espago de modo a favorecer a interagdo entre 0s
participantes, conforme sugerido por Gatti (2005) e Trad (2009), o local de realizagdo do grupo
focal foi adaptado para ambientes virtuais, valendo-se da plataforma Google Meet, ja que nesta
plataforma é possivel compartilhar audio e video de cada participante de maneira sincrona. Por
outro lado, considerando a limitacdo da plataforma e os imprevistos em relagdo aos recursos
tecnoldgicos (queda de internet, dificuldade de acesso a plataforma etc.), os participantes foram
orientados a falar um por vez (evitando ruidos e interrupcBes externas) e a deixarem suas
cameras ativadas, de maneira a preservar, em alguma medida, as expressdes que envolvem a
comunicacgéo ndo verbal. O encontro virtual realizado via plataforma Google Meet possibilitou
0 registro em audio e video das interacGes que emergiram ao longo do grupo focal, auxiliando
no processo de transcricdo e analise. Devido a disponibilidade de horarios para a realizacdo do
grupo focal e também pelas caracteristicas da modalidade de encontros virtuais, o tempo de
realizacdo do encontro foi de pouco mais de duas horas.

Além dos participantes selecionados, o grupo focal conta com um moderador cuja
funcéo envolve desencadear e gerir a discussdo, salientar que néo ha respostas certas ou erradas,

observar e encorajar os participantes, buscar aberturas da propria discussdo, construir relacdes

! No periodo de realizagdo do grupo focal, P1 e P2 haviam concluido recentemente o mestrado em Educagdo
Matematica, enquanto a FP2 era aluna do mesmo curso de mestrado.
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com os informantes de modo a aprofundar respostas e observar comunicagdes néo verbais
(SCRIMSHAW; HURTADO, 1987). O moderador também esclarece a importancia em
conhecer as diversas opinides e pontos de vista, deixando os participantes livres e a discussao
aberta em torno da questdo proposta. Ele deve explicitar que a dinamica ndo se reduz a
perguntas e respostas entre moderador/participante, mas também a dialogos e complementagdes
entre os participantes (GATTI, 2005). Para auxiliar o moderador nestas diferentes funcdes, pode
haver um apoio atuando quando necessario como um segundo moderador, e ainda pode haver
observadores externos para auxiliar na identificacdo de reacdes dos participantes (TRAD,
2009). Desta forma, o grupo focal realizado nesta pesquisa teve como moderador o primeiro
autor deste artigo e dois auxiliares convidados pelo moderador, para desempenhar as fungoes
de segundo moderador e observador externo.

Apds a realizacdo do grupo focal, utilizando a gravacdo do encontro e as anotacdes
realizadas pelo segundo moderador e observador externo, foi realizada a transcrigdo dos
didlogos das professoras participantes e do moderador. Analisando as transcri¢des, buscou-se
identificar apontamentos que referem acdes, reflex6es, possibilidades de encaminhamentos e
consideracGes a respeito da efetivacdo de praticas de EEM por meio das interacdes,
complementacGes ou contraposicOes de ideias entre os membros do grupo focal. Neste artigo,
sdo apresentados os resultados de acordo com o quadro tedrico adotado (Quadro 4.2) e 0s itens
do roteiro elaborado para a condugdo do grupo focal, focalizando ac¢des durante a aula e

reflexdes ap0ds a realizacdo das praticas.

4.5 Reflexdes a respeito da efetivacdo de praticas de EEM

As professoras consideram que explicar a dindmica da aula na perspectiva do EEM aos
alunos (P1; FP3), identificar davidas que possam afetar as fases seguintes (FP2), evidenciar a
importancia da elaboracdo de registros escritos organizados (P1; FP3), assim como incentivar
e apoiar os alunos (FP1) sdo a¢des de destaque em relacdo a proposicao da tarefa.

P1: [...] Eu falo sobre o explicar para alguém que nunca viu aquilo, que tem que escrever
detalhadamente [...] nesse sentido de explicar como que vai desenvolver a tarefa, o tempo deles,
que eles tém que responder o maximo possivel, as apresentacBes, que depois a gente vai
sistematizar as ideias. [...]

FP2: Eu concordo com P1, e ai faz a leitura da tarefa juntamente com os alunos e questiona se
eles tém alguma dificuldade [...] [para] compreender algum termo, alguma coisa assim.

FP3: Também busco [...] deixar claro como vai acontecer [0 encaminhamento da aula] [...] que
eles precisam anotar, porque [...] quando € a primeira vez que eles estdo tendo contato com Ensino
Exploratorio, respondem com a continha, s6 uma palavra, sim ou n&o.
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FP1: Eu também busco colocar algo assim que V4 la e fale: vocé vai ver que é facil. [...] Entdo é
sempre nessa ideia do: é dificil? Nao é dificil, vocé vai ver que néo é e vamos embora.

Em particular, a leitura da tarefa emerge como acdo que ndo deve ser realizada
exclusivamente pelos alunos (FP3). Da mesma forma, o professor deve tomar cuidado para
evitar fornecer indicios de estratégias que possam prejudicar o encaminhamento da aula ou o
préprio raciocinio dos alunos (P2).

FP3: [...] Eu tentava fazer com que [0s alunos] lessem a tarefa em voz alta [...] € nédo deu certo.
Entdo eu busco ler e tirar davidas, mas ndo os deixo ler [sozinhos] porque acho que da problema.
P2: Quando fiz a leitura com eles, tinha uma aluna que queria ir respondendo [...], ela deu uma
possibilidade de resolucdo. [...] O aluno busca muito a aprovacéo do professor do que é para
fazer [...] é um costume que nés desenvolvemos neles inclusive, de ndo deixar o tempo para eles
pensarem. [...] [E] uma coisa muito dificil no Ensino Exploratério ndo validar o que eles afirmam
antes da hora.

As reflexdes das professoras revelam a compreensdo de que, em préticas de EEM, o
aluno tem grande participacdo no processo de construcdo de seu conhecimento por meio do
trabalho realizado com as tarefas matematicas e no compartilhamento dos seus resultados. Por
ISs0, na agao de propor a tarefa, consideram importante esclarecer para os alunos que devem
justificar e registrar suas estratégias de modo a viabilizar as discussdes entre 0s grupos.

As professoras consideram relevante esclarecer que resolucGes incorretas ou
incompletas também possuem potencial para a discussdo e aprendizagem (FP2; FP3). Essa
percepcdo das professoras a respeito do medo de errar que os alunos apresentam parece
diretamente relacionada as suas proprias experiéncias enquanto alunas.

FP3: Eu busco deixar claro em relagdo ao erro, [...] que ndo tem problema errar, que a gente esta
ali para errar e para aprender com o erro, [...] porque eles [alunos] tém muito medo de errar, eu
tinha muito medo de errar, entdo eu deixo, é uma coisa que me marcou.

FP2: E, além disso, deixar explicito que destas resolucfes, algumas vao ser selecionadas e
discutidas depois, porque sendo é um baque para os alunos e eles ndo gostam de ir a frente mostrar
0 que eles fizeram por conta disso que FP3 falou.

Os relatos das professoras na acao de propor a tarefa denotam apropriagéo dos elementos
apresentados no Quadro 4.2, no sentido de buscar fornecer orientagdes aos alunos a respeito do
encaminhamento da aula, articulando as diferentes fases da aula (CANAVARRO, 2011,
CYRINO; OLIVEIRA, 2016), e garantir o entendimento da tarefa (OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013). Para além das ac¢des do quadro, as professoras evidenciam dificuldades
em ndo fornecer instru¢fes quando alunos realizam perguntas diretas, j& que este parece ser o
modelo de comunicacdo implicitamente estabelecido em sala em relacdo as tarefas matematicas
(GARCIA; OLIVEIRA, 2016). Considerando esta mudanga, as futuras professoras, em
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especial, consideram que evidenciar a possibilidade de errar e aprender com o erro constitui
formas de incentivar os alunos a desenvolver a tarefa e participar das discussoes.

Ao monitorar a resolucdo da tarefa, as professoras reforcam a ideia de que evitar
fornecer indicios de resolucdo aos alunos é uma acéo exigente que envolve a compreensdo do
professor a respeito do seu papel e dos alunos (FP2). Elas salientam a necessidade de auxiliar
o aluno a tragar o seu proprio caminho e evitar indicar rotas prontas (P1), o que pode afetar a
comunicacdo e a relacao entre alunos e o conhecimento matematico (FP3). Estes apontamentos
corroboram com Canavarro (2011), ao indicar que nestas duas primeiras fases o professor deve
estar preparado para controlar os comentérios de modo a nao reduzir o nivel de desafio da tarefa
(STEIN; SMITH, 1998), assim como resistir a validar resolucfes para ndo reduzir o interesse
dos alunos na participacdo da discussao.

FP2: Eu tive problemas porque essa visdo de ndo entregar a resposta [da tarefa], ndo querer que
todo mundo chegue no mesmo caminho [estratégias de resolugdo], meu colega [de estagio] ndo
tinha isso, entdo foi um pouco complicado porque os alunos chamavam o meu colega, que
respondia o que eles queriam, e ndo me chamavam, porque eu s6 respondia com mais perguntas.
P1: Teve um grupo que comegou a resolver a tarefa que era para chegar numa nomenclatura de
fracdo, e dai eles falavam em porcentagem [...], de repente eu falei assim: “mas ndo daria para
usar a fragdo em vez de...” [a professora indicou um possivel encaminhamento]. Depois no outro
grupo foi melhor [a conducdo], mas eu poderia ter tido um pouco mais de paciéncia, conduzido
melhor, [...] mas € algo que a gente aprende com a experiéncia [...]

FP3: E quando vocé solta [uma resposta], acaba minando a tarefa. [...] Mas eu acho que é o que
P1 falou, [€] esse negdcio de experiéncia. Na primeira [pratica] eu estava muito mais sem saber
0 que fazer, aquele nervosismo, [...] e nas Gltimas praticas que eu desenvolvi se tornou muito
mais facil, eu ja estava preparada [para] nao entregar [soluces].

Os apontamentos sugerem que, mesmo antecipando as acdes dos alunos e planejando as
acOes do professor, ao efetivar uma proposta na perspectiva do EEM, tanto professores com
maior tempo de atuacdo em sala de aula quanto futuros professores parecem carregar consigo
aspectos da sala de aula que predominam no modelo tradicional de ensino (PONTE, 2005),
indicando gque as mudancas nas ac¢6es do professor ndo sdo imediatas. Por outro lado, realizar
outras praticas de EEM parece criar referéncias no sentido de preparar o professor para conduzir
a aula de forma coerente com a perspectiva de ensino, dissipando sua apreenséo inicial ao se
comunicar com o aluno (FP3) e a ansiedade em obter resultados imediatos (P1). Desta forma,
as professoras compreendem que, em praticas de EEM, o foco esta no trabalho e no raciocinio
dos alunos (PONTE, 2005), e, portanto, fornecer respostas ou induzi-los a elas por meio de
orientagdes diretivas ndo se mostra adequado. Porém, ao contrario do que se identifica na énfase
dada sobretudo nas falas das futuras professoras, a agdo de monitorar ndo se resume a nao

validar resolucBes dos alunos, mas também a fornecer diferentes orientacGes a partir das
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resolucbes dos proprios alunos, o que destaca a importancia da calma e da atencdo que o
professor precisa manter ao auxiliar os alunos. Assim, a experiéncia adquirida com as praticas
de EEM parece reforcar o cuidado das professoras com a manutencdo da demanda cognitiva da
tarefa (STEIN; SMITH. 1998).

Em relagéo a acdo de selecionar e sequenciar as resolugfes dos alunos para a discussao,
iniciar com resolugdes incorretas ou incompletas, no intuito de que o grupo argumente sobre
seu desenvolvimento (P1) e que outros grupos contribuam no sentido de contrapor ou
complementar as resolucdes (FP2), sdo encaminhamentos tomados pelas professoras. Porém,
elas salientam a importancia de cuidar da abordagem dada para que os alunos se sintam
motivados (FP1) e ndo deixem de participar por receio de errar (FP2; FP3).

P1: Geralmente as erradas [...] a gente coloca antes para 0 grupo argumentar e dai outro grupo
vir também [...] teve um grupo que pegou as notas e dividiu por trés, a média ficou cento e sei la
quantos, e mesmo eu passando na hora do grupo e perguntando: “pode uma nota maior do que 10
no boletim?” [a professora os provocou para identificar uma resolucéo equivocada]. E deixei eles
pensando sobre, mas eles insistiram naquela resposta. Entdo eu deixei o que fizeram [...]

FP2: Nao deixar um grupo sé falando, por exemplo, tem um grupo com uma resolucao incorreta,
mas que seria interessante discutir. Trazer esse € um outro grupo com uma resolucdo diferente
para contrapor [...] para que possam conversar um pouco, s6 que [...] néo pode expor o aluno ali,
[porque] ele ndo vai querer participar [novamente].

FP3: Aquele cuidado para ele ndo ficar com medo de estar errado. Ele ndo vai mais na frente
porgue quando ele [foi] estava errado.

FP1:[...] Teve um caso que o aluno apresentou a resolucéo [incompleta] e ai [outro aluno] falou:
“a professora tinha explicado que equagdo sempre tem que ter a incognita”. [...] Entdo ele ndo
falou: “o seu [raciocinio] esta errado”, [o aluno indicou que] colocou a fragdo certo, colocou os
dados do problema certo, s6 faltou a incognita.

Esta fase da aula é exigente para os professores desde o planejamento, ao considerar que
mesmo antecipando possiveis estratégias dos alunos e encaminhamentos do professor, durante
a aula emergem situacOes inesperadas. Os apontamentos das professoras revelam suas
preocupacfes em valorizar as resolu¢bes dos alunos e incentivar sua participacdo nas
discuss@es, promovendo um ambiente estimulante no qual eles também podem contribuir com
a construcdo do conhecimento, ao reconhecer aspectos incorretos e evidencia-los aos colegas
(CANAVARRO, 2011). Para tanto, as professoras apresentam algumas estratégias adotadas
para selecionar e sequenciar as resolugdes, o que indica a compreensdo da importancia de
desencadear boas discussdes matematicas valendo-se dos resultados dos alunos, porém néo se
limitando aqueles que se voluntariam (STEIN et al., 2008) ou a apresentacdo/correcdes de
resolugdes. A respeito da acdo de sequenciar, as falas das professoras sobre iniciar com
resolucdes incorretas ou incompletas sugerem que este tipo de selecdo e sequenciamento
desencadeia boas discussdes, ja& que promovem maior abertura para problematizacdo e
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contraposi¢do de argumentos matematicos, se comparado com resolugdes mais completas, que
podem deixar pouco espaco para consideragdes. Por outro lado, h& poucos detalhes a respeito
das intencdes das professoras nesta fase, sobretudo ao sequenciar, 0 que pode ter relagdo com
a auséncia da realizacdo desta acdo em praticas tradicionais de ensino (GARCIA; OLIVEIRA,
2016).

A participagdo dos alunos na fase de discussao é um aspecto que encerra dilema nas
falas das professoras, que consideram que alguns alunos, mesmo com resolucdes bem
desenvolvidas, sentem-se retraidos para explicitar suas ideias, o que confere ao registro escrito
a funcéo de suporte para este momento (P1). Por outro lado, como potencialidades, alunos que
durante aulas tradicionais ndo se expressam tendem a surpreender com sua participacdo nas
praticas de EEM, o que pode estar relacionado com o seu interesse nas tarefas propostas (FP3)
e o reconhecimento de suas capacidades para lidar com a Matematica, ao identificar resolucdes
de colegas semelhantes com as suas (FP1; FP2), o que colaborar para a constituicdo de
identidades matematicas.

P1: [...] Outra coisa que acontece é que alguns [alunos] ficam envergonhados de falar, [mesmo]
com uma resolucédo bem desenvolvida [e] com argumentos solidos. Dai teve um grupo que eu
falei assim: “podem ler o que vocés fizeram”, dai ficou mais tranquilo.

FP3: Mas acontece o contrario também. Eu tive um caso que um aluno, [...] ele era reprovado,
ndo conversava com outros, [...] eu ndo tinha selecionado ele [porque] tinha [uma resolugéo] bem
parecida com outro grupo que eu tinha selecionado, e ai eu perguntei: “alguém quer complementar
alguma coisa?”. Ele levantou a méo e [...] veio na frente, explicou, foi muito interessante, ele
mostrou que tinha muita facilidade com aquilo, 0 que eu ndo esperava, uma desenvoltura para
falar que eu também ndo esperava, entdo [...] eu fiquei surpreendida com ele.

FP1:[...] No quinto ano todo mundo quer falar como fez, [...] e ai vocé tem que dar uma segurada.
[...] é totalmente diferente do segundo ano [do Ensino Médio] [...], porque eles sdo timidos, por
medo do colega virar e falar que ndo € aquilo. Entdo é saber conduzir para vocé, no final,
conseguir ver o que vocé vai selecionar e o que é parecido realmente.

FP3: [...] Eu tentei trazer alguma coisa diferente, [...] acho que a tarefa é uma maneira de o Ensino
Exploratorio ser diferente, por si s6 chama atencdo, eu vejo que eles [alunos] interagem mais.
FP2: [...] [Identificar resolu¢es semelhantes] serve para promover essa discussao dos alunos que
ndo querem falar porque ele ndo vai se sentir sozinho, vai ver que tem mais pessoas que tém ideias
semelhantes ou diferentes para eles [...]

Os relatos se assemelham aos apontamentos da pratica pesquisada por Pires (2011), em
que a professora destaca o carater desafiante e motivador da tarefa, a qual abre mais
possibilidades de compreensdo e desenvolve a confianga dos alunos em seu trabalho,
especialmente aqueles com mais dificuldades. Por outro lado, coordenar a apresentagéo e
estabelecer conexdes com as diferentes resolugdes sdo acOes exigentes para o professor,
sobretudo ao considerar o receio dos alunos em apresentar resolucdes erradas (GARCIA,
OLIVEIRA, 2016). Neste sentido, centrar-se inicialmente nos registros dos alunos e em seguida
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realizar questionamentos em busca de evidenciar justificativas para suas resolugdes pode ser
uma alternativa de encaminhamento (OLIVEIRA; CARVALHO, 2014). Assim, as professoras
compreendem que a tarefa pode ter funcdes que vao além de verificar se os alunos se
apropriaram ou ndo de algoritmos. Elas podem privilegiar discussdes matematicas e
compartilhamento de estratégias que variam das mais simples até as mais elaboradas, o que
estimula a manifestacdo das compreensGes dos alunos. Porém, as professoras também
consideram que ndo deve ser promovido um tipo qualquer de participacdo na fase de discusséo,
mas participacdes que contribuam para os objetivos da aula.

As professoras consideram que a fase de sistematizacdo das aprendizagens pode ser
conduzida de diferentes formas. A sistematizagdo pode ser realizada ao final ou em conjunto
com a discussao coletiva, dependendo dos resultados dos alunos e do debate promovido (P1;
P2), formalizando conceitos e apresentando diferentes estratégias e representacdes. Ao efetivar
uma proposta mais extensa, a sistematizacdo pode ser realizada ao final de um conjunto de
tarefas, visando a articular resultados particulares com foco na generalizagcdo de um conceito
(FP3). De outro modo, na possibilidade de realizar a pratica em momentos distintos, inserir
guestionamentos a partir das resolucdes dos alunos com foco na formalizacdo de um conceito
pode auxiliar o professor a ndo perder de vista a necessidade de articular os resultados dos
alunos com os contetidos e objetivos programados (FP2).

P1:[...] Teve casos de eu fazer a sistematizacéo junto com a apresentacdo de cada item da tarefa,
[...] eu também fiz de todos apresentam e dai eu sistematizei no final.

FP2: [...] N&s [FP2 e seu colega de estagio] [...] ja tinhamos de alguma forma acesso ao que 0s
alunos fizeram antes da discuss&o, [entdo] na sistematizag&o a gente entrava com varias perguntas
relacionando todas essas resolucgdes para tentar explicitar o conceito que ia ser definido [...] e
depois trazia isso formalizado, mas sempre relacionado com o que os alunos fizeram, que para
mim é o mais dificil a ser feito, até hoje eu tenho dificuldade.

P2: Na minha sistematizacdo, fazia a discussdo e a gente ja sistematizava, entdo eu partia do
raciocinio deles e ai eu questionava. A partir disso, entdo, eu fazia a introducao do conceito e do
calculo algébrico. E também [...] a questdo da representacdo geométrica que ndo surgiu na ideia
deles [...] na hora que estavam discutindo eu percebi que nédo tinham entendido, ai quando fui
para a sistematizacdo e mostrei a representacao geométrica percebi que por meio dessa outra
forma de representar eles entenderam.

FP3: No estadgio comigo e com meu colega, optamos por fazer a sistematizagdo assim, [...] eram
quatro tarefas, entdo a gente terminava uma tarefa, fazia a sistematizacéo e ia para outra. Mas ao
final a gente fez uma sistematizacéo total, que pegava tudo para conseguir chegar no final, [...]
trazendo esses conhecimentos dos alunos [...] [e] conseguia chegar por exemplo na férmula.

Assim como em Garcia e Oliveira (2016), as professoras indicam que sistematizar as
aprendizagens € uma acao bastante complexa, sobretudo ao focalizar o estabelecimento de
conexdes entre o contetido matematico e as resolucées dos alunos. Por outro lado, os diferentes

encaminhamentos conduzidos pelas professoras revelam a preocupagdo em estabelecer
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efetivamente essas conexdes e ndo apenas realizar uma sintetizacdo das ideias (OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013). Assim, o enfoque da sistematizacdo das aprendizagens
consiste em generalizar as ideias discutidas e inserir novas representacfes (CANAVARRO,
2011; STEIN et al., 2008), ao invés de resumir ou apresentar a teoria relacionada. Da mesma
forma, as consideracfes das professoras indicam a compreensdo de que as fases da aula,
sobretudo a sistematizacdo, ndo devem ser realizadas de maneira rigida e/ou desarticulada, mas
de forma flexivel, considerando os resultados dos alunos e objetivos da aula. Por fim, identifica-
se que as futuras professoras salientam a preocupacdo em articular os resultados da aula com
0S objetivos programados, e assim parecem focar no planejamento desta acdo, enquanto as
professoras mais experientes parecem realizar esta agdo com mais facilidade, sistematizando as
aprendizagens concomitantemente ou ap6s as discussdes, a depender do proprio decurso da
aula.

Considerando as reflexGes apo6s a realizagdo das praticas de EEM, as professoras
destacam que, por vezes, nao foi possivel efetivar as agdes conforme esperado, 0 que gerou
certa frustracdo. Por outro lado, rever suas praticas (P2), discutir com colegas de estagio (FP3)
ou grupo de pesquisa (P2; FP2), configuraram alternativas para (re)pensar a pratica realizada,
e identificar aspectos positivos ou negativos que deveriam ser melhorados para as proximas
aulas.

P2: Logo que terminei minha préatica pensei que deu tudo errado, [...] ndo consegui fazer
conforme o planejamento. SO que fiz a gravacdo, entdo assistir depois é muito importante [...]
para confrontar o planejado e o implementado. [...] Assistindo e também compartilhando no
grupo, [percebi que] é o que acontece numa sala de aula real, vocé ter que tomar uma decisdo em
segundos de coisas que vocé nado tinha pensado. Entdo € importante a reflexdo depois da aula para
vocé poder melhorar para a proxima.

FP3: [...] Quando estamos sozinhos, eu acho mais dificil. Quando trabalhamos em dois, que é a
questdo do estagio, acho muito interessante, [porque] vocé consegue conversar com outra pessoa
e ver o ponto de vista sobre aquilo que aconteceu e é muito rica a discussao.

FP2: E uma coisa que eu e FP3 tivemos oportunidade na universidade [foi] o grupo [de pesquisa],
ai guem esté de fora tem um olhar mais amplo do que a gente [que] esta focada. Entéo, refletir
sobre a sua prética e ver o que deu errado, o que deu certo, porque [...] depois conversando com
meu colega eu falava isso aqui deu errado, a gente ndo chegou bem no objetivo, mas avangou de
alguma forma porque se eles [alunos] nem [realizavam] as discussdes, agora estdo fazendo.

Conforme destacado no Capitulo 02, a antecipacéo de préaticas na perspectiva do EEM
se difere do planejamento comumente realizado pelas professoras em aulas tradicionais. Nesse
sentido, as expectativas das professoras ao realizar a antecipagcdo ndo corresponderam
totalmente a pratica efetivada, o que gerou certos desapontamentos. Mesmo assim, as
professoras, na interacdo com outros colegas, consideram que houve avangos ao promover

acOes que privilegiam discussdes com énfase no trabalho dos alunos, o que destaca a
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importancia da dimensdo colaborativa que corrobora com os apontamentos mais amplos da
literatura, como aspecto central da (re)constitui¢do profissional docente (Capitulo 01).

Mesmo reconhecendo a complexidade que permeia a preparacdo do professor para
praticas de EEM e o escasso tempo fora de sala de aula (P1), € possivel identificar que os
resultados a respeito da participacdo e aprendizagem de seus alunos por meio das praticas
realizadas suscitaram mudancas no referencial das professoras sobre o que constitui uma boa
pratica. Elas questionam a natureza das tarefas e o envolvimento dos alunos ao voltar para o
ensino tradicional (P1; FP3), refletindo a respeito das acdes do professor, do papel dos alunos
e do conhecimento matematico (FP2).

P1: E outra experiéncia, a gente sai do comodismo de colocar o conteddo no quadro, fazer
exemplo de resolucdo, tudo é diferente. Estamos tdo acostumados a fazer de um jeito e de repente
temos que nos colocar em outra situagdo para desafiar os alunos, e € um desafio para nds também.
E muito aprendizado. Esses tltimos anos foi estudando o Ensino Exploratério e elaborando tarefa,
é algo que vai ficar para sempre, dai 0 que me incomoda € [saber] como posso fazer mais disso.
E como FP3 disse, a gente ndo tem hora atividade para isso. [...] A gente se dedica em tempo
integral para poder fazer algo diferente, mas é fora do nosso tempo de trabalho. E eu s6 fui
conhecer essa pratica no mestrado, entdo é algo que a gente tem que difundir entre os colegas, a
gente sabe que é um beneficio para os alunos [...]

FP3: E 0 que eu ia falar, acho que é um caminho sem volta, porque uma vez que vocé fala eu
gostei do Ensino Exploratério, vocé até volta para o tradicional, [...] 6bvio que vocé ndo consegue
fazer todas as aulas, demanda muito tempo, mas vocé fica com aquela culpa.

P1: Sim, eu estava trabalhando Pitdgoras e pensando: “dava para fazer uma tarefa exploratéria
disso” [...] e toda hora vocé esta pensando na tarefa exploratéria.

FP2: [...] Nos estagios do Ensino Médio era toda essa questdo remota [...] e ai a gente meio que
permeou isso, ndo vamos para o tradicional, vamos pelo menos tentar alguma coisa diferente.
Entdo ndo foi uma préatica exploratéria, mas ja teve algumas coisinhas ali que eram diferentes. E
eu percebo agora, fazendo algumas disciplinas do mestrado, que de alguma forma com o Ensino
Exploratério vocé estd mobilizando a maior parte disso [conhecimento profissional] que o
professor precisa. [...] Vocé tem que pensar nos alunos, no conhecimento matematico, ento vocé
esta trabalhando com muita coisa a0 mesmo tempo.

Estas reflexdes sugerem que as professoras ndo consideram adequado realizar suas aulas
com foco apenas no professor e no contedo matematico, o que indica a compreenséao de que a
participacdo do aluno possui papel fundamental no processo de construgdo do conhecimento
matematico. Reconhecendo potencialidades em relagdo a aprendizagem dos alunos, as
professoras consideram que este tipo de pratica, ainda que desafiadora ao professor, deve ser
compartilhada com outros professores no sentido de promover mudancas nas aulas de
Matematica.

No mesmo sentido, experienciar praticas de EEM possibilitou o aprofundamento da
compreensdo de contetdos para além de regras e procedimentos (FP3), impulsionado pela

vivéncia enquanto aluna neste tipo de pratica, oportunizando uma visdo diferente a respeito do
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papel docente (FP2). Mais que a aprendizagem de conteudos matematicos, as professoras
consideram que este tipo de préatica tem implicagdes que vao para além do ensino, ao salientar
que ha incentivo ao aluno em seu modo de ser e de fazer (FP1).

FP3: [...] Em relacdo ao contelido, eu aprendi muito mais quando decidi trabalhar com Ensino
Exploratério, porque pegar um contetdo e [...] deixar que resolvam é simples, agora quando tem
que chegar, pegar o aluno [...] partir daquilo que ele tem e chegar numa regra que ele tem que
aprender de onde veio e para que serve [...]

FP2: [...] A minha relagdo com a Matematica e minha visdo do que é ser professor modificou
muito. Eu falo que é por conta da experiéncia também que tive como aluna, vivenciando [e]
estudando isso [...]. Professor, para mim, ndo é mais aquela pessoa que ensina a realizar um
algoritmo, que era essa visao que eu tinha quando entrei na universidade.

FP1: [...] Principalmente nesse periodo da pandemia, [...] vocé olhar para o aluno e [ele] estar
com aquele olhar de “nossa, eu entendi!”, [...] € muito gratificante. [...] Eu acho que vai além do
conteudo, vai além do ensino, é a pessoa. [...] € eu acho que o Ensino Exploratério da essa
oportunidade de mostrar para o aluno que ele é capaz de fazer, que o jeitinho dele chega nessa
ideia, nesse objetivo.

Conforme os relatos apresentados, as reflexdes das professoras sugerem mudancas nas
suas percepcOes a respeito de aspectos de sala de aula e de seu papel como docente ao
experienciar e identificar o potencial de praticas de EEM. Estas mudancas implicam, sobretudo
para as futuras professoras, em um novo olhar a respeito das praticas que realizam, seja em
relacdo as tarefas que propdem, seu papel desempenhado como docente, sua relagdo com os
alunos e conhecimentos matematicos e o papel social do ensino.

Por outro lado, para realizar praticas de natureza exploratdria, as professoras consideram
que € necessario que o professor estude e compreenda a proposta desta perspectiva no que
envolve a tarefa, o planejamento e sua efetivacdo (P1). Da mesma forma, o professor precisa
considerar o trabalho do aluno e ndo somente seguir as fases ou orientacGes estabelecidas no
planejamento (FP3). Outros aspectos destacados envolvem a necessidade de tempo para o
planejamento (P2) e a colaboragédo, apontada como fator que enriquece as tarefas e permite a
melhor preparacéo do professor (FP1; FP2; P2).

P1: Estudar muito. Primeira coisa [é] compreender o que é uma tarefa de natureza exploratoéria,
estudar o planejamento, tudo aquilo que a gente conversou, [...] eu penso que se eu ndo tivesse
lido tudo aquilo [literatura EEM] eu ndo realizaria a pratica da forma que a gente faz, porque uma
coisa € pegar um planejamento e executar ele [...] com toda a base de leitura que a gente tem.
Faca isso para um colega nosso que nunca viu 0 Ensino Exploratorio, ele ndo vai fazer do jeito
gue a gente tenta fazer, por mais que esteja escrito no planejamento, por mais que esteja detalhado
eu acho que ndo faz.

FP3: Além do estudo vai muito de vocé estar aberto a entender e compreender o que é um Ensino
Exploratério, vocé olhar para o aluno, prestar atencdo no que o aluno esta fazendo e se ele esta
aprendendo ou ndo, porque alguns casos seguem a risca o que esta ali [no planejamento], quando
vai desenvolver so estd fazendo o que esta no papel, [...] ndo tem aquele olhar humano para o
aluno. [...] S6 sequir fase fica um neg6cio sem sentido [...]
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P2: Precisaria também ter tempo, [...] ndo se faz na hora atividade. E uma coisa que vai além
disso. OQutra coisa que eu utilizei muito em meu planejamento e apdés também € o
compartilhamento, ndo precisa ser com um grupo de pesquisa, pode ser com o proprio colega de
profissdo, tendo uma pessoa para voceé discutir, j& € um outro olhar, uma outra visao sobre aquilo
que esta fazendo. Entdo é importante para o Ensino Exploratorio.

FP2: E possivel fazer sozinho, mas se conseguir fazer com outras pessoas vai enriguecer.

FP1: E possivel fazer sozinho, mas eu vejo minha turma tem 40 alunos, e vocé sendo s6 um, sem
compartilhar fica dificil. Estou trabalhando a mesma tarefa que eu ja trabalhei uma vez antes, [...]
s0 que desde escrever essa tarefa eu ndo fiz sozinha, porque a professora [orientadora] me ajudou,
entdo quando eu compartilho essa préatica com outro professor eu ja posso ver a perspectiva dele,
0 que ele pode acrescentar.

Deste modo, as professoras consideram que para viabilizar praticas na perspectiva no
EEM é necessaria uma grande preparacao do professor, alinhada a compreensao de elementos
desta perspectiva de ensino, tendo como foco o trabalho do aluno. Conforme destacado nos
relatos, esse processo de preparacdo do professor e de suas aulas é enriquecido com a
colaboracdo e compartilhamento de experiéncias com colegas de profissdo. Estas reflexdes
manifestam a compreensdo de que apenas as orientacdes do planejamento sdo insuficientes para
que o professor efetive praticas de EEM, ja que consideram como aspecto fundamental a
preparacdo do professor em relacdo & compreensdo da perspectiva de ensino e a natureza das
acoes e relacdes dos individuos envolvidos com o conhecimento matematico. Da mesma forma,
considerando as dificuldades ao antecipar, as professoras compreendem que a colaboracdo com
outros professores é fundamental para orientar e aperfeicoar suas acdes e propostas, ampliando

suas percepcoes, 0 que implica na qualidade das préticas realizadas.

4.6 Conclusdes e consideracdes

As professoras consideram o EEM exigente e complexo, porque envolve praticas, de
professor e aluno, diversas daquelas comumente realizadas — associadas geralmente ao ensino
tradicional. Entretanto, isso € considerado uma mais valia da perspectiva quando refletem sobre
as condicdes de engajamento e aprendizagem que esse tipo de préatica oportuniza aos alunos.

Na proposicéo da tarefa, a leitura da tarefa, realizada pelo professor ou pelos alunos,
emerge como dilema, ao considerar a dificuldade de evitar fornecer indicios de resolucdo. Por
outro lado, sdo destacadas potencialidades desta acdo no que refere ao esclarecimento de
duvidas que podem afetar a promocao do engajamento dos alunos, evidenciando o potencial de
aprendizagem tambeém de resolugdes incompletas ou incorretas.

Ao monitorar, acentua-se a dificuldade das professoras em evitar fornecer

possibilidades de resolucdo e, mesmo havendo diferentes elementos que compdem esta acéo,
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este aspecto mostra-se sobressalente nas reflexdes suscitadas. Por outro lado, evidencia-se que
h& compreensdo da importancia em manter a comunicacdo adequada de modo a preservar a
autonomia dos alunos e a demanda cognitiva da tarefa. No mesmo sentido, ha reconhecimento
da influéncia que as acbes que predominam em aulas tradicionais exercem sobre a acdo de
monitorar, sobretudo nas primeiras experiéncias com o EEM.

Ao selecionar e sequenciar, as professoras destacam a importancia da selecdo de
diferentes estratégias de resolucdo e identificam o potencial de contrapor e problematizar estas
diferentes estratégias ao invés de realizar apenas uma sequéncia de apresentacdes. Do mesmo
modo, destaca-se como potencialidade o sequenciamento a partir de resolugfes incorretas ou
incompletas, as quais demonstram maior abertura para discussdes. Porem, esta fase é
particularmente exigente para o professor ao considerar as diversas situacdes inesperadas que
podem emergir durante a aula. Ainda que reconhecidas sua importancia e implicacdo nas fases
seguintes, as acOes e intencOes nesta fase parecem pouco detalhadas nas reflexdes das
professoras, sobretudo ao sequenciar, 0 que pode estar relacionado com a complexidade que
envolve essa acdo, com a dificuldade de efetiva-la ou a seu distanciamento das praticas
comumente realizadas.

Na fase de discussao, promover a participacdo de alunos timidos é um dilema destacado
pelas professoras, ao considerar se selecionam ou néo suas resolucdes para discusséo. Por outro
lado, como potencialidades, alunos que dificilmente participavam das aulas tradicionais
mostraram-se interessados em discutir as estratégias ao perceberem resolucdes semelhantes de
colegas e a importancia em contribuir com a aula por meio de suas capacidades de lidar com a
Matematica.

Por fim, ao sistematizar as aprendizagens, as professoras consideram dificil conectar as
resolucdes dos alunos e o conteldo matematico. Desta forma, elas apresentam diferentes
possibilidades de encaminhamento, as quais focalizam a¢des mais orientadas pelo planejamento
(no caso das futuras professoras) e acdes que variam de acordo com os resultados desenvolvidos
pelos alunos durante a aula (no caso das professoras com mais experiéncia).

Dessa forma, vivenciar praticas de EEM configurou experiéncias de significado para as
professoras investigadas neste estudo, cujas mudangas em suas formas de participacdo se
manifestam, especialmente, nos sentidos e justificativas que sustentam suas praticas, desde o
planejamento até as reflexdes pos-aulas. Assim, os resultados apresentados avan¢am em relacao
a outros ao explicitar modos préprios como as professoras se apropriam e significam préaticas

de EEM, o que, além de colaborar com a literatura a respeito deste tipo de pratica, aponta modos
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como ela pode se aproximar e se efetivar em sala de aula, considerando a conjuntura
multifacetada que circunda o trabalho docente na Educagao Basica.

Nomeadamente, essas aprendizagens referem: a compreensdo tedrica da perspectiva
metodoldgica que orienta suas préaticas de ensino — com enfoque no EEM; a influéncia de tarefas
matematicas para o engajamento dos alunos; a importancia da colaboracdo para o
aprimoramento da préatica; o papel do erro no processo pedagdgico; a importancia da promocao
do engajamento dos alunos nas tarefas e da valorizacdo de seu raciocinio; a complexidade de
estabelecer conexdes entre os raciocinios dos alunos, as estratégias e registros empregados, € 0
contelldo objeto da aula; a importancia em manter a demanda cognitiva da tarefa e a
complexidade de evitar fornecer indicios de resolucdo; e a influéncia da selecdo e
sequenciamento de resolugdes para promover discussdes alinhadas e promissoras aos objetivos
da aula.

Ainda que focalizada no presente estudo, a preparacdo para praticas de EEM ¢
compreendida pelas professoras como fator importante para a condugdo das suas aulas.
Conforme destacado nos relatos, além da dimensdo colaborativa sustentada pelo envolvimento
com colegas de profissdo e/ou grupos de pesquisa, essa preparacdo envolve o estudo e a
apropriacdo de elementos da literatura da perspectiva do EEM, assim como a reflexdo sobre
aspectos de préaticas anteriores merecedores de revisao e ajustes. Considerando a complexidade
e a pertinéncia da preparacdo do professor para a efetivacdo deste tipo de prética, também é
salientada a importancia de fornecer melhores condicdes de trabalho para a realizacdo desta
acao, sobretudo em relacédo a disponibilidade de tempo.

As professoras evidenciam diferentes modos de encaminhamento das suas agdes, de
maneira que cada um realizou a préatica seguindo suas compreens@es a respeito da conducdo da
aula, considerando também as caracteristicas de seus alunos. Isso evidencia na préatica que o
quadro tedrico utilizado (Quadro 4.2) ndo constitui um roteiro a ser seguido pelo professor, mas
um instrumento de orientacao para auxilid-lo com aspectos-chave que devem ser contemplados,
com vistas a ampliar as possibilidades de atingir os objetivos de aprendizagem estabelecidos
para a(s) aula(s).

Os estudos e as préaticas de EEM realizadas, conforme destacado pelas professoras,
influenciaram em grande medida na mudanca de referencial a respeito de elementos que
compdem a pratica docente do professor que ensina Matematica, particularmente em relacéo as
caracteristicas das tarefas de natureza exploratoria. A tarefa é considerada um elemento que

chama a atencdo dos alunos e desperta seu interesse em participar da aula, possibilitando, por
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meio da interacdo entre professor e alunos, mobilizar diferentes formas de resolucdo e
representacédo, assim como viabiliza discussdes a respeito da origem e utilizagdo de conceitos
e generalizacdes. No mesmo sentido, além dos conteGdos matematicos, as professoras
consideram que o EEM possibilita incentivar o aluno a seguir seu proprio caminho como
contributo as discussfes matematicas que emergem na aula, sustentadas por suas ideias e
estratégias proprias. Considerando tais aspectos relacionados a aprendizagem e também
aspectos sociais associados ao professor que pretendem ser e 0 ensino que almejam praticar, as
professoras demonstram identificacdo com as praticas de EEM, o que lhes faz sentir falta das
caracteristicas da tarefa e do envolvimento dos alunos quando realizam préticas diretivas de
ensino. Este aspecto revela ressignificacdo de sua prética, situada particularmente nas tarefas
que propdem aos alunos e nos modos como encaminham suas aulas, o que denota aprendizagens

profissionais associadas as praticas exploratorias e reflexdes vivenciadas.

4.7 Referéncias

ALMEIDA, P. C. A.; BIAJONE, J. Saberes docentes e formacdo inicial de professores:
implicacdes e desafios para as propostas de formacédo. Educacéo e pesquisa, S&o Paulo, v.33,
n.2, p. 281-295, 2007.

CANAVARRO, A. P. Ensino Exploratério da Matematica: Préaticas e desafios. Educacao e
Matematica, Lisboa, n. 115, p. 11-17, 2011.

CANAVARRO, A. P.; OLIVEIRA, H.; MENEZES, L. Préticas de Ensino Exploratério da
Matematica: o caso de Célia. In: SANTOS, L. (Ed.). Investigacdo em Educacao
Matematica: Praticas de ensino da Matematica. Portalegre: SPIEM, 2012, p. 255-266.

CHAPMAN, O.; HEATER, B. Understanding change through a high school mathematics
teacher’s journey to inquiry-based teaching. Journal of Mathematics Teacher Education, v.
13, n. 6, p. 445-458, 2010.

COCHRAN-SMITH, Marilyn; LYTLE, Susan. Relationships of knowledge and practice:
teacher learning in communities. Review of Research in Education, London: Sage, n. 24, p.
249-305, 1999.

CYRINO, M. C. C. T. (Org.). Recurso multimidia para a formacao de professores que
ensinam matematica: elaboragéo e perspectivas. 1. ed. Londrina: EDUEL, 2016.

CYRINO, M. C. C. T.; OLIVEIRA, H. Ensino Exploratorio e casos multimidia na formagéo
de professores que ensinam Matematica. In: CYRINO, M. C. C. T. (Org.). Recurso
multimidia para a formacéao de professores que ensinam matematica: elaboracéo e
perspectivas. 1. ed. Londrina: EDUEL, 2016, p. 19-32.

98



CYRINO, M. C. C. T.; TEXEIRA, B. R. O Ensino Exploratério e a elaboragdo de um
framework para os casos multimidia. In: CYRINO, M. C. C. T. (Org.). Recurso multimidia
para a formacao de professores que ensinam matematica: elaboracdo e perspectivas. 1. ed.
Londrina: EDUEL, 2016, p. 81-99.

ESTEVAM, E. J. G.; CYRINO, M.C.C.T.; OLIVEIRA, H. M. Anélise de videos de aula na
promocao de reflexdes sobre o Ensino Exploratorio de Estatistica em uma comunidade de
professores. Quadrante, Lisboa, v. 26, n. 1, p. 145-169, 2017.

ESTEVAM, E. J. G.; CYRINO, M. C. C. T. Condicionantes de aprendizagens de professores
que ensinam matematica em contextos de comunidades de prética. Alexandria, v. 12, n. 1, p.
227-253, 2019.

GARCIA, T. M. R.; OLIVEIRA, L. M. C. P. Estudo do framework em um grupo de
professores da Educacdo Bésica. In: CYRINO, M. C. C. T. (Org.). Recurso multimidia para
a formacao de professores que ensinam matematica: elaboracédo e perspectivas. 1. ed.
Londrina: EDUEL, 2016, p. 99-114.

GATTI, B. A. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas. Brasilia: Liber
Livro, 2005.

KITZINGER, J. Focus groups with users and providers of health care. In: POPE, C.; MAYS,
N. (Org.). Qualitative research in health care. 2. ed. London: BMJ Books, 2000, p. 20-29.

LAVE, J. Teaching, as learning, in practice. Mind, Culture, and Activity, Philadelphia, v. 3,
n. 3, p. 149-161, 1996.

LAVE, J.; WENGER, E. Situated learning: legitimate peripheral participation. New York:
Cambridge University Press, 1991.

MORGAN, D. L. Focus group as qualitative research. London: Sage, 1997.

OLIVEIRA, H.; CARVALHO, R. Uma experiéncia de formacdo em torno do ensino
exploratorio: do plano a aula. In: PONTE, J. P. (Org.). Praticas profissionais dos
Professores de Matematica. 1 ed. Lisboa: Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa,
2014, p. 465-488.

OLIVEIRA, H; CYRINO, M. Developing knowledge of inquiry-based teaching by analysing
a multimedia case: One study with prospective mathematics teachers. SISYPHUS, v. 1, n. 3,
p. 214-245, 2013.

OLIVEIRA, H.; MENEZES, L.; CANAVARRO, A. P. Conceptualizando o Ensino
Exploratorio da Matematica: Contributos da pratica de uma professora do 3.° ciclo para a
elaboracdo de um quadro de referéncia. Quadrante, v. 22, n. 2, p. 28-53, 2013.

PIRES, M. V. Tarefas de investigacdo na sala de aula de Matematica: praticas de uma
professora de Matematica. Quadrante, v. 20, p. 55-81, 2011.

99



PONTE, J.P. Estudando o conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor de
matematica. In: Planas, N. (Coord.). Teoria, critica y pratica de la educacion matematica.
Barcelona: GRAO, 2012, p. 83-98.

PONTE, J. P. Gestao curricular em Matemética. In: GTI (Ed.), O professor e 0
desenvolvimento curricular. Lisboa: APM. P. 11-34. 2005.

PONTE, J. P. (Org.). Praticas profissionais dos Professores de Matematica. 1 ed. Lisboa:
Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa, 2014.

POWELL, R. A; SINGLE, H. M. Focus groups. International Journal of Quality in Health
Care, v. 8, n. 5, p. 499-504, 1996.

RODRIGUES, C; MENEZES, L.; PONTE, J. P. Préticas de Discussdo em sala de Aula de
Matemaética: os casos de dois professores. Bolema: Boletim de Educacdo Matematica, v.
32, n. 61, p. 398-418, 2018.

ROLDAO, M. C. Funcéo docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional.
Revista Brasileira de Educacéo, v. 12, n. 34, jan./abr. 2007.

SCRIMSHAW, S.; HURTADO, E. Anthropological approaches for programmes
improvement. Los Angeles: University of California Press, 1987.

SHULMAN, L. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

STEIN, M. K.; ENGLE, R. A.; SMITH, M. S.; HUGHES, E. K. Orchestrating Productive
Mathematical Discussions: Five Practices for Helping Teachers Move Beyond Show and Tell.
Mathematical Thinking and Learning, v. 10, n. 4, p. 313-340, 2008.

STEIN, M. K.; SMITH, M. S. Mathematical tasks as a framework for reflection: from
research to practice. Mathematics Teaching in the Middle School, v. 3, n. 4, p. 268-275,
1998.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo profissional. Petropolis: VVozes, 2002.

TRAD, L. B. Grupos Focais: conceitos, procedimentos e reflexdes baseadas em experiéncias
com o uso da técnica em pesquisa de saude. Physis Revista de Saude Coletiva, Rio de
Janeiro, v. 19, n. 3, p. 777-796, 2009.

VILAS BOAS, J.; BARBOSA, J.C. Aprendizagem do professor: uma leitura possivel.
Revista Ciéncia & Educagéo. Bauru: SP, v. 22, n. 04, p. 1097-1107, 2016.

WENGER, E. Communities of Practice: learning, meaning and identity. New York:
Cambridge University Press, 1998.

100



CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral investigar que aprendizagens séo manifestadas
nas reflexdes de (futuros) professores sobre praticas de EEM. Considerando este enfoque, foram
estabelecidos objetivos especificos para orientar a realizacao da pesquisa, 0s quais constituem
0s capitulos da dissertacao.

No Capitulo 02, buscou-se investigar aspectos que influenciam a constituicdo e
modificacdo da pratica do professor que ensina Matematica. Para isto, foi adotada a reviséo
sistematica de literatura como encaminhamento metodoldgico, a qual permitiu identificar
aspectos que dao sustentacdo para a constituicdo e mudanca de pratica dos professores, cuja
esséncia reside nos ambientes colaborativos, nos quais professores e futuros professores podem
interagir e compartilhar conhecimentos, crencgas e experiéncias.

Nesse contexto de estudo, conclui-se que acdes colaborativas devem ser promovidas na
formacdo inicial e continuada de professores que ensinam Matematica por permitirem repensar
aspectos da pratica docente como as tarefas, os recursos, o papel de professor e aluno e o proprio
sentido da Matematica, em uma perspectiva social de aprendizagem profissional docente. Desta
forma, ganha destaque a conceitualizacdo de aprendizagem profissional do professor na
perspectiva social de Vilas Boas e Barbosa (2016), orientada por Lave e Wenger (1991) e
Wenger (1998), a qual sugere que a aprendizagem pode ser entendida como processo de
negociacéo de significados, caracterizado pela combinacéo dos processos de participacédo e de
reificacdo. Assim, assumimos esta concepc¢édo de aprendizagem na qual mudancgas nos padroes
de participacao do professor nas praticas que realiza podem ser manifestadas para além daquilo
que ele faz, naquilo que se diz (e no que ndo diz) e, particularmente, nos significados que
sustentam seus dizeres e fazeres.

Considerando o quadro tetrico a respeito da aprendizagem profissional discutido no
Capitulo 02, o foco dos capitulos seguintes foi analisar, a partir de um grupo focal, as reflexdes
de professoras e identificar aprendizagens e significados que emergiram por meio das praticas
de EEM. De modo a atender os objetivos da pesquisa e considerando que préaticas na perspectiva
do EEM envolvem acles antes e durante a aula, as discussdes apresentadas no Capitulo 03
focalizam a etapa anterior a aula, a qual envolve a agdo de antecipar, enquanto no Capitulo 04
sdo apresentadas as analises realizadas a respeito da etapa durante a aula, contemplando também

reflexdes pds-aula.
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Por meio da andlise dos resultados apresentados no Capitulo 03, considera-se que ao
antecipar praticas de EEM, as professoras vivenciaram novas experiéncias, destacando a
complexidade de se colocar no lugar do aluno ao antecipar estratégias de resolucao, assimilar
0 quadro de antecipacdo, articular a tarefa com os objetivos da aula e particularidades dos
alunos, assim como definir critérios para selecionar e sequenciar as resolu¢des dos alunos.

Mesmo sendo exigente ao professor, colocar-se no lugar dos alunos é considerada uma
potencialidade do EEM por preparar o professor para os diferentes movimentos que devem ser
realizados durante a aula, prevendo e orientando acdes que podem surgir. Para realizar esta
acdo, destaca-se o trabalho em duplas na formac&o inicial e a participacdo em grupos de
pesquisa como formas de dar e receber suporte, tendo em vista o aperfeicoamento da proposta
e também a preparacdo do professor.

Outra possibilidade de encaminhamento na antecipacdo envolve planejar a efetivacao
das fases da aula separadamente, o que € considerado uma alternativa para auxiliar o professor
na organizagdo e conducdo de maneira adequada dos debates que podem emergir durante a
discussdo da aula e na sistematizacdo das aprendizagens. 1sso se deve a possibilidade de analisar
os resultados e registro dos alunos — decorrentes do desenvolvimento da tarefa - com maior
atencdo, articulando os conteudos e objetivos propostos para a aula, de modo a facilitar o
processo intencional e sustentado de selecdo e sequenciamento de resolucdes para a discusséo
coletiva com a turma.

No mesmo sentido, as professoras referem o dilema que envolve a elaboracdo ou
adaptacdo de tarefas para a perspectiva do EEM, considerando que propostas nesta perspectiva
de ensino carregam particularidades ao professor e aos alunos, as quais guardam profunda
relagdo com as tarefas e o quadro de antecipacdo. Desta forma, as professoras consideram a
necessidade de ajustar planejamentos elaborados por outros professores e destacam a
necessidade de preparacdo do professor.

Por sua vez, nas discussdes apresentadas no Capitulo 04, as professoras consideram que
efetivar praticas de EEM envolve acdes exigentes e complexas, sobretudo ao considerar as
diferengas com as préticas realizadas habitualmente — associadas ao ensino direto ou
tradicional.

Ao propor a tarefa, a leitura da tarefa emerge como dilema, ao considerar as
possibilidades de o professor ou os alunos a realizarem e as diferentes situages que podem
emergir. Por outro lado, destacam-se potencialidades desta acdo ao permitir esclarecer davidas,

gue podem afetar as demais fases da aula, assim como promover o engajamento dos alunos.
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A dificuldade em evitar fornecer indicios de resolucdo é um elemento bastante
destacado na agdo de monitorar, o que releva a forte influéncia de ag0es que predominam em
praticas tradicionais de ensino. Por outro lado, como aprendizagem, evidencia-se a percepcao
da importancia em manter o trabalho autbnomo dos alunos por meio da promocao de
comunicacgédo adequada.

Na fase de selecionar e sequenciar as resolucfes para a discussao, h& reconhecimento
do potencial matematico que hd na selecdo e contraposicdo de diferentes estratégias de
resolucdo. Neste sentido, as professoras salientam o potencial de resolucdes incorretas ou
incompletas para o desencadeamento de boas discussdes, as quais oportunizam a (re)elaboragéo
de ideias e discussdes matematicas. No entanto, os indicios menos detalhados indicam que o
entendimento a respeito dos elementos que compdem esta fase parece estar em construcéo,
sobretudo relacionados a acao de sequenciar, o que pode estar relacionado a complexidade para
o professor ao implementa-la, por estar mais distante das praticas comumente realizadas ou
devido as diversas situagdes inesperadas que podem emergir durante a aula.

Selecionar e promover a participacdo de alunos timidos € um dilema identificado pelas
professoras na conducdo da fase de discussdo. Assim, iniciar as discussdes com base nos
registros elaborados pelos alunos pode ser uma possibilidade de encaminhamento. Por outro
lado, as professoras reconhecem o potencial desta fase ao possibilitar a identificacdo de
semelhancas entre ideias e resolucdes, o que pode promover o engajamento de alunos que
dificilmente se envolvem em aulas tradicionais.

A fase de sistematizacdo das aprendizagens também foi considerada complexa,
sobretudo ao conectar as diferentes resolucGes emergentes com os contelldos matematicos. De
modo a sobrepor esta dificuldade, diferentes encaminhamentos podem ser realizados, os quais
envolvem acgdes mais orientadas pelo planejamento e acdes que variam de acordo com 0s
resultados apresentados pelos alunos no decorrer da aula.

Essas e outras acfes promoveram aprendizagens a respeito da influéncia de tarefas
matematicas para a aula; importancia da colaboracao para o aprimoramento da pratica; o papel
do erro no processo pedagogico; importancia da promocdo do engajamento dos alunos nas
tarefas e da valorizagdo de seu raciocinio; a complexidade de estabelecer conexdes entre 0s
raciocinios dos alunos, as estratégias e registros empregados, e o contetdo objeto da aula; a
relevancia de um planejamento consistente, mas flexivel; a importancia em manter a demanda

cognitiva da tarefa e a complexidade ao evitar fornecer indicios de resolucéo; e a influéncia da
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selecdo e sequenciamento de resolucgdes para promover discussdes alinhadas aos objetivos da
aula.

Conforme destacado nos Capitulos 03 e 04, diversas aprendizagens foram identificadas
por meio das reflexbes das professoras ao compartilhar suas trajetorias, o que indicou a
apropriacdo da grande maioria das acdes do professor em praticas de EEM. Desse modo, da
articulagdo dos trés capitulos e de modo mais geral, concluimos que as experiéncias vivenciadas
pelas professoras, as quais envolveram estudos, praticas, partilhas e reflexdes, influenciaram na
mudanca de referencial a respeito de elementos que comp&em a pratica docente do professor
que ensina Matematica. Estas mudangas envolvem a compreensdo sobre a importancia: do
planejamento bastante detalhado, cuja finalidade ¢ a orientacdo do professor e para isso exige
certa flexibilidade; do trabalho dos alunos e de sua participacdo; da natureza da tarefa como
elemento que chama a atencdo dos alunos e possibilita mobilizar diferentes formas de
resolucéo; do papel do professor como mediador, devendo orientar e ndo fornecer respostas
prontas; das discussdes como promotoras de aprendizagens matematicas e; de considerar 0s
resultados dos alunos e articular com os objetivos da aula.

Tendo em conta os resultados obtidos, consideramos que este estudo contribui para
elucidar como os elementos do quadro de ac6es do professor séo compreendidos e efetivados
por meio dos relatos de professoras com diferentes niveis de formacéo e atuacdo docente. Ele
abarca certa diversidade por envolver desde professoras em formacéo, que aceitaram o desafio
de realizar praticas ndo habituais durante acfes de estagio ou projetos de pesquisa/extensdo,
assim como professoras com varios anos de experiencia na atuacao docente, que se dispuseram
a repensar suas praticas e realizar acdes diversas daquelas comumente realizadas. Por meio das
praticas e experiéncias das professoras, sdo evidenciados dilemas, dificuldades,
potencialidades, erros, acertos e possibilidades de encaminhamentos que podem servir como
orientacdes para professores que buscam implementar praticas de natureza exploratoria.

Sobre esta diferenca de formacdo e atuacdo docente, percebe-se que ha sutilezas entre
as reflexdes das professoras que convergem em alguns momentos e divergem em outros. O
Capitulo 03, por exemplo, aponta que apesar da particularidade em relacdo a cada condugéo
das préaticas, em geral, as reflexdes convergiam e se assemelhavam. Isto destaca que o
planejamento, com o nivel de detalhamento das a¢Ges de professor, aluno e da tarefa, como é
realizado na perspectiva do EEM, parece ser algo novo tanto para as professoras em formacéo
quanto para as professoras experientes. Por outro lado, as reflexdes relacionadas a efetivacdo

das praticas, apresentados no Capitulo 04, sugerem nuances que diferem em certa medida as
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experiéncias das professoras. Sobretudo no que refere a utilizagdo do planejamento na conducao
da aula, as professoras em formacéo parecem mais dependentes dele, enquanto as professoras
experientes parecem conceber e implementar como instrumento de orientacdo flexivel,
determinado pelas situacdes que emergem durante a aula.

Entretanto, cabe salientar que um dos apontamentos que este estudo evidencia, na
articulacdo dos capitulos que o compbe, é que a apropriagdo do EEM na prética e as
aprendizagens das professoras ndo ocorrem simplesmente quando desenvolvem aulas dessa
natureza. Elas sdo suscitadas e promovidas quando essas praticas sdo conduzidas sob 0s
aspectos de constituicdo e mudanca de préatica, destacados no Capitulo 02, porém, ndo se
restringindo a eles. Esses aspectos envolvem: as vivéncias do (futuro) professor enquanto aluno;
os conhecimentos adquiridos nas formacGes inicial e continuada; aces colaborativas,
discussOes e reflexdes com colegas a respeito de estudos cientificos e praticas realizadas;
participagdo em grupo de pesquisa; experiéncia profissional; e recursos empregados na pratica.
Esses aspectos, a0 mesmo tempo em que oportunizam aprendizagens profissionais, permitem
com que as professoras lidem com as adversidades, desafios, dilemas e dificuldades decorrentes
desta nova perspectiva de ensino, tornando aquilo que poderia configurar um limitador para a
efetivacdo deste tipo de pratica em sala de aula um potencializador que desperta as percepcdes
das professoras sobre o potencial e a continuidade desse tipo de pratica, possibilitando novos
significados.

No mesmo sentido, as professoras percebem que realizar praticas na perspectiva do
EEM é desafiador porque envolve acgdes diferentes ou acBes que nas praticas tradicionais nao
sdo realizadas, mas que por outro lado mobilizam aspectos importantes, sobretudo para a
aprendizagem dos alunos. Isso se evidencia no impacto substancial na pratica em que as
professoras passam a questionar o ensino tradicional porque contrapem com aquilo que
vivenciaram e especialmente aquilo que puderam refletir nos contextos coletivos, desde o
planejamento até as andlises pds-aula. Nessa identificacdo dos potenciais do EEM para a
aprendizagem dos alunos, é referido que ele afeta tanto o que se aprende quanto como se
aprende.

Além das questdes relacionadas ao ensino, destaca-se a mudanga em relagéo a forma de
as professoras conceberem a Matematica e, principalmente, o sentido social de se promover
educacdo matematica. Este movimento € desencadeado na adequacdo das tarefas, ao antecipar,
guando as professoras se preocupam em se colocar no lugar de seus alunos, considerando aquilo

que priorizam na aula de Matematica. Assim, as professoras se reconhecem neste tipo de pratica
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por permitir a promocéo de acdes e discussdes que envolvem aquilo que julgam ser adequado
para a formacdo matematica e também social de seus alunos, assim como aquilo que julgam
fazer efetivamente parte do papel do profissional docente, do professor que desejam ser.

Conforme destacado na introducdo desta dissertacdo, 0 encaminhamento inicial para
esta pesquisa teve como pretensdo acompanhar as trajetorias de praticas de EEM de professores
e futuros professores, contemplando o processo de selecdo/adaptacgéo de tarefas, o planejamento
da dindmica articulada com as ac¢des do professor, a efetivacdo das acGes em sala de aula e as
reflexdes que emergiram apds a analise de todas essas acfes. No entanto, considerando o
contexto pandémico enfrentado durante seu desenvolvimento e, consequentemente, a
impossibilidade de acompanhar as praticas de professores durante esse periodo, o grupo focal
realizado se mostrou uma boa alternativa para a producdo de dados de modo a possibilitar a
investigacdo de aspectos das praticas de EEM realizadas pelas professoras a partir de seus
relatos.

Desta forma, consideramos que o encaminhamento metodoldgico utilizado possibilitou
a producao de dados originais e que, mesmo valendo-se de uma alternativa para viabilizar a
realizacdo da pesquisa frente a um contexto inesperado, ndo a comprometeu e, pelo contrario,
possibilitou a emergéncia de resultados relevantes ao focalizar os modos proprios como
professores encaminham e significam praticas de EEM. Isso se deve ao cuidado desde a
constituicdo até a realizacdo do grupo focal, sustentado teoricamente pelo quadro de a¢Ges do
professor na perspectiva do EEM, cujas intengdes do grupo focal se orientaram a promocao de
dialogos para além de aspectos descritivos, buscando manifestar as reflexdes das professoras
sobre o que foi realizado. Estes aspectos puderam ser viabilizados por meio da utilizagdo de um
roteiro bem orientado e fundamentado teoricamente, complementado pela condugéo do grupo
que focalizou as interacfes, contraposi¢cGes ou complementacdes que serviram de elementos
para analise. Deste modo, sem estas interacfes entre as professoras participantes, consideramos
que os dados possivelmente seriam muito mais descritivos e menos reflexivos, o que destaca
que o grupo focal realizado se constituiu como encaminhamento adequado para o objetivo
estabelecido.

Por outro lado, por mais que os relatos das professoras tenham sido bastante densos de
maneira a explicitar reflexdes e possibilitar a identificacdo de aprendizagens por meio dos
significados que produziram sobre suas acdes, é evidente que a contraposicao desses relatos as
praticas propriamente efetivadas pode suscitar outras compreensdes, complementares,

ampliadoras ou contrastantes as ora apresentadas. Desta forma, com o acompanhamento das
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trajetorias de praticas, por intermédio da participacdo do pesquisador, tanto no que envolve as
discussbes que ddo origem ao planejamento quanto na efetivacdo das acdes em sala de aula,
pode ser possivel identificar novos elementos ou explicitar o que ja foi identificado na pesquisa
realizada. Por meio das observacGes e analises do pesquisador e contraposicdes entre as
intencGes e acdes de professores diretamente na préatica, pode ser possivel identificar mudancas
nos padrdes de participacdo e caracterizar aprendizagens na docéncia e para a docéncia, no
sentido da conceitualizacdo de aprendizagem de Vilas Boas e Barbosa (2016). Destes estudos
podem emergir outras consideracdes sobre os modos como professores encaminham praticas
de EEM, sobretudo na antecipacéo e efetivacdo da fase que envolve as agdes de selecionar e
sequenciar as resolucoes dos alunos, na qual se identifica muitas dificuldades para a realizacdo
e poucas reflexdes que denotam aprendizagens das professoras sustentadas por significados.

Temos, portanto, indicativos para encaminhamentos futuros de pesquisas relacionadas.
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APENDICES

I. Roteiro utilizado para orientagéo do grupo focal.

Apresentacdo do moderador e dos auxiliares.

Orientacdes para o grupo focal

Tempo: 2 horas com intervalo

Microfones ativos somente quando for falar
Respeito e relevancia as diferentes opinides
O grupo focal seré gravado

Questdes de orientacéo

1. Como foi o processo de antecipacéo da pratica em sala de aula.
= PercepcOes e sensacOes
= Dificuldades
= Objetivos
= Tarefas
= Estratégias de resolugdo e representagao
=  Tempo requerido
= Expectativas
= E algo novo ou é rotineiro?

2. Como foi a efetivacdo da pratica em sala de aula?

Propor a tarefa
= Orientagdes (tarefa, dindmica, recursos, tempo, etc.)
= Organizacdo e comunicacao de registros
= Distribuicdo da tarefa
= | eitura e promocdo da compreensao da tarefa

Monitorar a resolucéo da tarefa
= Questionamentos, orientacdes e provocagoes
= Mediar a interacdo dos alunos
= Manter autonomia dos alunos
= N&o validacdo de respostas
= Anotaces para outras etapas

Selecionar e sequenciar
= Escolha das resolucGes
= Escolha dos alunos
= Sequenciamento das resolugdes
= Organizagdo da discussdo

Discutir as resolucGes
= Logistica empregada
= Gestdo da participacéo
= Questionamentos dos alunos
= Equivocos comuns
= Diferentes representacdes
= Confronto de resolucbes e complementacdes

Sistematizar as aprendizagens
= Conhecimentos prévios e formalizagGes
= Organizagdo dos conhecimentos
= Registro da sistematizacdo

3. Como vocé se sentiu depois da pratica?
= Imprevistos
= Potencialidades
=  Reflexdes
= Aprendizagens/formacéao

4. Vocés mudariam algo em relagéo a pratica e as agdes que realizaram?
= Tarefas
= Antecipacdo
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= Conducdo da aula
= Discussao e apresentacdo dos resultados
= Sistematizacdo das aprendizagens

5. A partir da pratica de Ensino Exploratorio de Matematica, houve alguma mudanga na sua
perspectiva acerca do ensino, da Matematica ou aspectos relacionados a sua pratica docente?

» Mudancas na perspectiva acerca do ensino

»= Mudancas na perspectiva acerca da Matematica

»= Mudancas em relacdo a comunicacdo em sala de aula

= Tarefas

= Acdes e papéis de alunos e professor

6. O que vocés entendem como o diferencial do EEM, o que traz de novo em relagdo as acgdes
docentes?

=  Planejamento com possiveis a¢des dos alunos

=  Maior énfase nas orientacdes para as acdes dos alunos

=  Articulacdo de resolucdes

= Articular os resultados dos alunos com 0s conceitos matematicos

7. Os professores que estdo atuando em sala de aula continuam realizando praticas de EEM? Os
gue ndo estdo atuando pretendem realizar?
= Sim, de que maneira?
= Como faz para atender ao curriculo com 0 EEM?
= N&o, porque ndo?
= N&o diretamente, mas busco privilegiar aspectos de colaboragdo, comunicacéo, inquiry e
reflexdo em minhas aulas

8. Considerando os apontamentos do grupo até aqui, 0 que vocés acham necessario para que um
professor efetive uma pratica de EEM?

= Aspectos gerais para qualquer perspectiva

= Aspectos particulares ao EEM

=  Como vocés veem a influéncia dos espacos coletivos nestas praticas?

9. H& algo que vocés gostariam de falar ou destacar e que ndo foi tratado em nossa conversa?
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