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Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos
a caminhar. (Freire, 1997, p.79)

Dedico este trabalho a minha familia, aos estudantes que passaram pela escola publica e

aqueles que acreditam na educacio.
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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo compreender o desenvolvimento profissional (DP) de
professores de Matematica propiciado por uma agdo formativa colaborativa para a pratica de
Ensino Hibrido (EH) na escola basica, na rede estadual de ensino de uma cidade do interior de
Sao Paulo. Seguindo os pressupostos metodologicos da pesquisa-agdo, criou-se um grupo de
formagao com professores de Matematica que se inscreveram voluntariamente em um curso
de extensdo oferecido pela Universidade Estadual de Campinas em parceria com a Diretoria
de Ensino. A partir do estudo sobre os principios do EH, o grupo levantou problematicas das
praticas de sala de aula, elaborou e desenvolveu sequéncias de ensino e agdes para
intervengdo em trés turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental, discutindo e refletindo
sobre as agdes realizadas com o apoio dos parceiros do grupo. Os documentos de
planejamento, turnos de falas das reunides do grupo gravadas em video, entrevistas
individuais semiestruturadas, registros reflexivos dos professores e diario de bordo do
pesquisador produziram os dados textuais que foram analisados qualitativamente (utilizando o
método da Analise Textual Discursiva) e interpretados a luz do referencial tedrico adotado
sobre formagdo continuada e desenvolvimento profissional docente. Elaboraram-se trés
metatextos com os dados da andlise qualitativa de uma das participantes mais ativas no grupo.
No primeiro, foram narradas as preocupagdes da professora P1 sobre sua pratica no cotidiano
da sala de aula, considerando os momentos antes, durante e ao final da acdo de formacao
continuada. No segundo, descreveu-se, a partir das anélises conjuntas realizadas no grupo,
como os problemas elencados por P1 foram considerados na pratica de EH, passando pelo
processo de elaboragdo, aplicagdo e avaliagdo da sequéncia de ensino realizada por ela em
parceria com os colegas. O terceiro metatexto abordou a trajetoria de P1 durante a agdo de
formacao continuada, os movimentos realizados por ela a partir da pratica do EH e da parceria
colaborativa que apontaram indicios de seu DP como professora de Matematica. Por fim,
analisaram-se, também, alguns aspectos mais significativos da acdo de formagao desenvolvida
para o DP dos demais participantes do grupo, obtendo resultados e implicagcdes que indicam
contribui¢des de um modelo de Formacgao Hibrida para o DP dos professores de Matematica.
Os resultados indicaram desenvolvimento da professora P1 a partir das mudancas em seus
conhecimentos, crencas e atitudes (dominio pessoal), estimuladas pela acdo de formagdo e a
parceria construida no grupo (dominio externo), tornando-a capaz de construir novas praticas
apods experimentar as estratégias de EH (dominio das praticas) e implementar uma sequéncia
de ensino com seus alunos (dominio das consequéncias). Também foram observados indicios
de DP dos demais participantes a partir da parceria colaborativa, melhorando a compreensao
sobre EH e como a abordagem pode contribuir para a pratica de sala de aula, além da
valorizagdo do trabalho colaborativo e da diversidade de estratégias para a aprendizagem de si
proprios e dos alunos. Compreendeu-se melhor o fendmeno analisado, possibilitando, assim, a
construcao de hipoteses e reflexdes sobre as necessidades formativas e o DP de professores de
Matematica que se propdem a trabalhar com o EH, culminando na criagdo de uma modelo
denominado “Formagao Hibrida”.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Formagao continuada de professores
de Matematica. Parceria colaborativa. Ensino Hibrido.



ABSTRACT

The present research aimed to understand the professional development (PD) of Mathematics
teachers provided by a collaborative training action for the practice of Blended Learning (BL)
in basic education schools, in the state educational network of a city in the interior of Sao
Paulo, Brazil. Following the methodological assumptions of action research, a training group
was created with Mathematics teachers who voluntarily enrolled in an extension course
offered by the State University of Campinas in partnership with the local Board of Education.
From the study on the principles of BL, the group raised problems regarding classroom
practices, elaborated and developed teaching sequences and actions for intervention in three
Secondary Education classes (students from 11 to 14 years old), discussing and reflecting on
the actions carried out with the support from group partners. The planning documents, group
meetings speeches recorded on video, individual semi-structured interviews, teachers'
reflective records and the researcher's logbook produced textual data that were analyzed
qualitatively (using the Discursive Textual Analysis method) and interpreted, in light of the
theoretical framework adopted on continuing education and teaching professional
development. Three metatexts were created with data from the qualitative analysis of one of
the most active participants in the group. In the first, teacher P1's concerns about her daily
practice in the classroom were narrated, considering the moments before, during and at the
end of the continuing education action. In the second, based on the joint analysis carried out
in the group, it was described how the problems listed by P1 were considered in BL practice,
going through the process of elaboration, application and evaluation of the teaching sequence
carried out by her in partnership with her colleagues. The third metatext addressed P1's
trajectory during the continuing education action, the movements she made based on the
practice of BL and the collaborative partnership that showed signs of her PD as a
Mathematics teacher. Finally, some more significant aspects of the training action developed
for the PD of the other participants in the group were also analyzed, obtaining results and
implications that indicate contributions of a Hybrid Training model for the PD of
Mathematics teachers. The results indicated the development of teacher P1 based on changes
in her knowledge, beliefs and attitudes (personal domain), stimulated by the training action
and the partnership built in the group (external domain), making her capable of building new
practices after experiencing the BL strategies (mastery of practices) and implement a teaching
sequence with your students (mastery of consequences). We also observed signs of PD from
the other participants based on the collaborative partnership, improving understanding about
BL and how the approach can contribute to classroom practice, in addition to valuing
collaborative work and the diversity of strategies for learning BL. themselves and the
students. The analyzed phenomenon was better understood, thus enabling the construction of
hypotheses and reflections on the training needs and PD of Mathematics teachers who
propose to work with BL, culminating in the creation of a model called “Hybrid Training”.

Keywords: Teacher professional development. Continuing training for Mathematics teachers.
Collaborative partnership. Blended Learning.
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INTRODUCAO

Esta introducdo objetiva, inicialmente, apresentar a trajetoria do pesquisador até
chegar ao trabalho atual, percorrendo a formacao inicial na licenciatura, a pratica profissional
e os projetos de pesquisa, elementos importantes que justificam, inclusive, algumas escolhas
teoricas e metodoldgicas do estudo.

Além disso, expde a tematica que ¢ elemento condutor deste trabalho: o Ensino
Hibrido'. Estabelecem-se, desde o inicio, as bases conceituais utilizadas, as propostas que
embasam as perspectivas de ensino, aprendizagem, personalizagdo, papéis de alunos e
professores no processo € as estratégias de trabalho principais chamadas, na literatura, de
“modelos de ensino hibrido”.

Apos discorrer sobre motivagdes para o trabalho e relevincia da temadtica, conclui-se
com a explicitagdo do problema investigado e os objetivos da pesquisa, assim como a

apresentacao dos conteudos dos capitulos que se seguirdo.

1.1. A TRAJETORIA DO PROFESSOR E DO PESQUISADOR

Nao ¢ possivel chegar a algum lugar sem percorrer um caminho. Na verdade, podem
ser varios caminhos e, um ou mais deles, permitem que se alcance um objetivo. E como em
qualquer viagem, aprendemos mais e levamos mais recordagdes dos caminhos por onde
andamos do que necessariamente do destino final. Aqui a palavra “final” pode ser entendida
como meta, ainda que cada ponto de parada possa trazer tantas inspiracdes que se configuram
também como uma oportunidade de recomecar e ter novos propodsitos. Espero que o leitor
possa compreender a importancia desse texto inicial® conforme ele se desenvolve.

A pesquisa que desenvolvo aqui estd atrelada a minha trajetéria profissional como
professor e, por isso, ¢ importante entender como ela se constréi desde a formagdo inicial.
Ingressei em 2004 no curso de Matemadtica da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
no campus de Sdo Carlos, minha cidade de origem. A escolha do curso ndo contou com um
motivo aparente, pois ainda nem conhecia muito bem a diferenga entre licenciatura e
bacharelado, que eram as duas opgdes de énfase do curso. O que permanecia até entdo era um

gosto pela area de Matemdtica que foi muito influenciado pelos professores que tive no

! Utilizam-se as iniciais em maiusculo para entendimento do Ensino Hibrido como um corpo teérico que possui
bases na literatura adotada e que difere da apropriagdo feita pelas midias, principalmente ap6s a pandemia de
Covid-19, conforme sera tratado no decorrer do texto.

2 Apenas este item da Introdugdo traz o texto em primeira pessoa por se tratar de narrativa do pesquisador em
uma perspectiva de construcado historica que justifica a pesquisa.
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Ensino Fundamental e Ensino Médio. O que mais me cativava nesses professores? A
capacidade de transmitir a paixao pelo que faziam e o brilho nos olhos quando ensinavam os
conteudos. Hoje consigo perceber que minha identificacdo ndo era apenas com o objeto de
estudo da Matematica em si, mas com a forma como esses profissionais faziam com que ela
chegasse até mim.

Fui sempre aluno de escolas publicas e a identificagdo com a licenciatura aconteceu
logo no terceiro ano do curso, quando comecei a vivenciar o estdgio supervisionado com a
oportunidade de retornar para uma das escolas onde estudei, mas agora em outro papel. A
forma como fui recebido pelos profissionais que ainda estavam 14, o olhar para os estudantes e
como poderia ajuda-los foram aspectos importantes na decisdo de me tornar professor.

A partir dai, passei a dedicar mais horas de estudo também para a area de educacgao,
participando, como bolsista, de projeto de iniciacdo cientifica associado ao trabalho com
professores em formagdo continuada, acompanhando um grupo de pesquisa e investigagdo em
Educacao Matematica e me envolvendo sempre nos projetos de extensao da universidade que
nos colocavam em contato com as escolas, com os estudantes da educagao basica. Nos demais
estagios obrigatdrios do curso, passei a tomar a iniciativa de assumir a regéncia nas turmas
que acompanhava, inclusive filmando algumas aulas para observacao e aperfeicoamento das
acoes que desenvolvia.

O interesse pela pesquisa em educacao aumentou tanto com as leituras realizadas que
caminhei na contramdo do convencional nos trabalhos de conclusdo de curso, buscando
investigar a formacdo de professores por meio dos estagios na educagdo basica. Minha
orientadora, na ocasido, era uma pesquisadora experiente da area de formacao de professores
e foi muito importante nas primeiras insercoes em metodologias de pesquisa qualitativa:
formas de coletar e analisar dados textuais, formas de registrar e escrever os resultados da
pesquisa, etc.

Terminei o curso de graduacdo em 2007 e, ja em 2008, consegui iniciar na profissao
trabalhando como monitor e professor do curso pré-vestibular comunitario na propria
UFSCar. Foi um momento de bastante aprendizado, pois além do contato com outros
professores experientes, também realizamos estudos tedricos nas reunides de formacao, o que
ndo me fez perder o contato com a pesquisa. O que mais me fascinava nesse trabalho era que,
na auséncia de um material didatico proprio, éramos incentivados a buscar formas diferentes
de aproximar os alunos do contetido, com muita liberdade de criacao e apoio dos formadores.

Ainda assim, o desejo de fazer uma pos-graduacdo em nivel de mestrado se mantinha

presente. No entanto, as dificuldades financeiras da época também pediam que eu buscasse
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me encaixar no mercado de trabalho e, naquele momento, as duas coisas pareciam
conflitantes.

Ja em 2008, eu tive a felicidade de assumir aulas fixas em um periodo na rede estadual
da minha cidade para quatro sextos anos do Ensino Fundamental. Continuei com essa jornada
em 2009, somada as aulas que assumi na rede particular na escola de Ensino Fundamental na
qual estou até hoje. A essa altura, ja era um professor recém-formado com uma jornada de 40
horas-aula semanais, distribuidas em todos os dias do periodo matutino e vespertino e, ainda,
com trés dias no periodo noturno no curso pré-vestibular. O que poderia me colocar mais
distante da pesquisa académica, acabou por me colocar mais proximo da pesquisa sobre a
pratica profissional, pois as leituras eram constantes na busca de melhorar a cada dia e
proporcionar para meus alunos as mesmas aulas que me fascinavam.

Até o ano de 2011 essa foi a tonica: assumia aulas temporarias para Ensino
Fundamental e Médio na rede publica, aguardava uma vaga para professor efetivo e mantinha
as aulas na rede particular, deixando apenas o trabalho com o curso pré-vestibular. Nesse
mesmo ano, tive a oportunidade de ser aprovado no concurso aguardado da rede estadual. E
como sdo as ironias do destino, dois meses apOs assumir o cargo, tive que pedir exoneragao,
pois fui chamado também para uma vaga na rede Sesi da minha cidade, a qual era destinada
ao trabalho com Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA). Nesta ultima, além de ser uma
proposta financeira muito boa na época, as aulas eram todas no periodo noturno, o que
proporcionava a oportunidade de diminuir a quantidade de aulas semanais no diurno e voltar
ao objetivo de cursar uma pos-graduacao.

Apesar de manter algumas leituras de pesquisas em Educagdo Matematica, ainda nao
conseguia ter um tempo de dedicacdo suficiente para delinear um projeto de pesquisa que
permitisse participar das selecdes de mestrado. Foi entdo que surgiu a oportunidade de cursar
o mestrado profissional do Profmat’, em 2012. Fui aprovado no exame de sele¢do € o que
mais se ajustou as necessidades daquele momento € que as aulas presenciais seriam aos
sabados, 0 que ndo gerava conflito com os horarios das minhas aulas nas escolas. De qualquer
maneira, tomei a iniciativa de diminuir minha carga horaria, pois o desejo era retomar minhas
atividades de pesquisador.

Como o programa de mestrado profissional ndo exigia um projeto de pesquisa prévio

para o ingresso, minha meta passou a ser aproveitar as disciplinas do programa para realizar

> O Profmat é o programa de pds-graduagdo stricto sensu semipresencial em matematica reconhecido pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) do Ministério da Educacdo. O objetivo
do programa ¢ qualificar professores de matematica em exercicio na educagao basica.
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novas leituras, aprimorar minhas habilidades profissionais e ainda elaborar um bom projeto
para a dissertacdo que deveria ser entregue.

Uma das disciplinas que mais me cativou no programa foi a de Avaliacao Educacional,
ministrada pela minha atual orientadora e que abordava, além de questdes relativas ao uso de
novas tecnologias no processo avaliativo, as diferentes fungdes da avaliacdo escolar, os
diversos instrumentos para avaliar a aprendizagem, etc. Uma das preocupagdes que sempre
tive nas escolas em que trabalhei era sobre como obter evidéncias da aprendizagem dos
alunos. Como saber se atingiram os objetivos? Como elaborar um instrumento? Quais os
critérios de avaliacdo? Esses e outros questionamentos foram se adicionando a um processo
maior de reflexdo sobre o tema e culminaram na constru¢do do projeto de pesquisa de
mestrado.

Nos dois anos que se seguiram, além do tempo para estudo das disciplinas do
programa, aumentaram as minhas aulas nas duas escolas onde trabalhava, pois precisei deixar
a EJA e assumir aulas de Matematica no Ensino Fundamental e de Fisica no Ensino Médio.
Mantendo minha preocupagdo em construir uma trajetéria de pesquisador que fosse além de
somente obter a titulacio de mestre, procurei, de todas as formas, prorrogar os prazos de
conclusdo do curso visando realizar um trabalho de qualidade, com consisténcia, que me
ajudasse a seguir a jornada pretendida.

Por isso, somente em 2015 consegui concluir a dissertagdo de mestrado intitulada “Um
estudo sobre o uso de avaliagdes apoiadas pelas tecnologias™ (Perez, 2015), cujo objetivo era
identificar em que medida o uso de avaliacdes em um processo formativo, com apoio dos
recursos tecnologicos, seria capaz de melhorar a aprendizagem dos alunos em Geometria.
Como cheguei a este problema? Explico a seguir.

Como disse anteriormente, a tematica da avaliagdo da aprendizagem escolar ja era algo
de meu interesse, assim como sempre foi o uso de tecnologias na sala de aula. As escolas
onde trabalhava, na época, ofereciam boas oportunidades de utilizar a informatica com os
alunos, entdo toda vez que era oportuno, preparava aulas com softwares, objetos digitais de
aprendizagem, além de outros recursos que pude conhecer na disciplina do mestrado, como a
WebQuest".

Trabalhando a Geometria com alunos do 6° e 7° ano, percebi que os métodos

tradicionais com apoio do livro didatico e constru¢des usando régua e compasso ndo pareciam

* WebQuest (do inglés, pesquisa, jornada na Web) é uma metodologia de pesquisa orientada para a utilizagdo da
internet na educagdo, onde quase todos os recursos utilizados para a pesquisa sdo provenientes da propria web
compreendendo assim uma série de atividades didaticas de aprendizagem que se aproveitam da imensa riqueza
de informagdes do mundo virtual para gerar novos conhecimentos.
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gerar mais interesse nas criangas e elas ndo viam sentido em aprender algo ja “pronto e
acabado”, sendo que o mundo tecnoldgico lhes oferecia tantas novidades e um dinamismo um
tanto distante do que vivenciavam na escola. Percebi que, nas vezes em que incluia algum
procedimento metodologico com uso de sites ou softwares matemadticos, os alunos
demonstravam um envolvimento maior.

Além disso, uma das dificuldades que sentia como professor, desde o inicio de
carreira, era elaborar avaliagdes que fornecessem feedback adequado sobre o que os alunos
aprenderam e quais as dificuldades que ainda permaneciam. Mais do que isso, me preocupava
em como realizar um processo de recuperacao continua, exigido pelas escolas, de forma que
ndo alterasse a dindmica do planejamento da sequéncia didatica de turmas tdo heterogéneas.

O tema matematico da Geometria se deve também a ser uma das areas que mais gosto
€ que era um assunto comum as turmas em que lecionava nas duas escolas, ja pensando na
oportunidade de realizar uma pesquisa de campo com as mesmas.

A pesquisa do mestrado revelou como resultado, principalmente, que os alunos com
facilidade em Matematica acabavam se adaptando ao material e metodologia adotada pelo
professor. Ja o uso de avaliagdes formativas, apoiadas pelos recursos tecnologicos e com
feedback continuo durante o processo, conseguiu fazer com que os alunos que possuiam
dificuldades avangassem na aprendizagem dos conteudos.

O estudo também trouxe reflexdes sobre a importancia dos professores variarem as
estratégias de ensino em sala de aula, pois indicou que cada aluno aprende e se identifica com
uma linguagem diferente dentro de um mesmo contetido. O processo de avaliagdo formativo,
fornecendo feedback constante aos alunos, incluindo momentos de andlise do erro e
autorregulacdo das aprendizagens dos estudantes, revelou-se com grande potencial para
superagao das dificuldades em Matematica.

Surgiu em mim, também, uma convic¢do sobre ser necessario oportunizar momentos
de personalizagdo do ensino para atender as necessidades educacionais de cada aluno, pois
todos sdo diferentes e aprendem de formas diferentes. Entdo, como trabalhar na sala de aula
de forma a garantir a aprendizagem de todos? Eis a pergunta que nortearia minhas proximas
acdes como professor e como pesquisador.

De 2015 a 2017, achei prudente dar um intervalo na jornada académica para realizar
novas leituras, aprofundar-me nas revelacdes recentes, antes de buscar uma pesquisa em nivel
de Doutorado. Nesse periodo, acabei descobrindo outra paixdo: a divulgacao cientifica. Os

resultados da pesquisa do mestrado motivaram-me a compartilha-la com outros professores.
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Entdo, comecei a fazer algumas palestras e apresentar o trabalho em eventos da area de
educagdo, o que foi muito prazeroso e recompensador.

Comecei, desse modo, a realizar buscas na Internet sobre novas formas de ensinar e
aprender e o que se discutia sobre tendéncias em educagdo. Identifiquei-me com os textos de
Moran (2015b) sobre as metodologias ativas e propostas para a educag¢do do século XXI.
Essas leituras me levaram para algumas referéncias sobre o Ensino Hibrido (Christensen;
Horn; Staker, 2013; Horn; Staker 2015).

Com base nesses materiais, passei a aplicar algumas das estratégias do Ensino Hibrido
nas minhas aulas de Matematica em 2016, utilizando os modelos conhecidos como “rotagao
por estacdes” e “sala de aula invertida”. Comecei a colher bons resultados e feedback positivo
dos alunos. A metodologia parecia favorecer, também, o processo de avaliagdo formativa, o
que me motivou a elaborar um projeto de doutorado para pesquisar mais sobre quais seriam
os reais impactos dessa abordagem no ensino personalizado em Matematica e na avaliagdo
dos alunos durante o processo. Seria capaz de conseguir recuperar os alunos com dificuldades
e mobiliza-los para se desenvolverem durante o processo de aprendizagem? E como a
tecnologia poderia ser inserida nesse processo para contribuir com a autorregulacdo das
aprendizagens dos alunos em um ensino personalizado?

No ano de 2018, ingressei no Programa de Pos-graduagdo Multiunidades em Ensino de
Ciéncias e Matematica (Pecim) na Unicamp, tendo esse projeto como foco. Tive que reduzir
minha carga horaria de sala de aula pela metade para ter tempo de estudar e me dedicar a
pos-graduacdo, morando em Campinas. As disciplinas do programa no primeiro ano de curso,
principalmente Metodologia de Pesquisa, me auxiliaram a compreender melhor o carater da
pesquisa e comecei a realizar fichamentos de diversos artigos sobre Ensino Hibrido para
compor minha revisao de literatura.

Paralelamente ao curso e as disciplinas obrigatorias, iniciei a participagdo no Grupo de
Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica e Formagdo de Professores
(PSIEM-GEPEMALI), onde realizamos em 2018 e 2019 uma série de leituras e discussdes
sobre desenvolvimento profissional de professores (Day, 2001). As orientagdes em grupo ¢ as
revisdes de literatura indicaram que a metodologia de Ensino Hibrido sugeria bons resultados
para os alunos e avango da aprendizagem, mas faltava uma reflexdo maior sobre as
dificuldades dos professores em implementar estratégias de Ensino Hibrido e como poderiam
buscar superar essas dificuldades.

Dessa forma, comecei a reestruturar meu projeto de pesquisa, partindo do pressuposto

de que o Ensino Hibrido ndo conseguiria contribuir para o progresso da aprendizagem dos
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alunos se ndo houvesse formacgdo dos professores para a implementacdo das estratégias em
sala de aula. E que, além disso, essa formag¢dao ndo poderia ser apenas algo “empacotado”,
como um curso pronto ou estimulo externo, mas sim que provocasse modificagdes capazes de
guiar o desenvolvimento profissional docente.

Com as contribui¢des dos colegas de grupo, as reflexdes sobre formagao continuada de
professores e desenvolvimento profissional e, tendo como principio que o Ensino Hibrido
vem se apresentando como uma alternativa interessante para o trabalho dos professores com
as tecnologias e a personalizacdo do ensino, propds-se a seguinte questdo de pesquisa: em que
medida uma agdo de formagdo’ continuada para a pratica do Ensino Hibrido na escola bésica,
desenvolvida em um contexto de parceria colaborativa, pode contribuir para o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica?

Os questionamentos conduziram ao seguinte objetivo geral: compreender o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica propiciado por uma agdo
formativa colaborativa para a pratica de EH na escola basica.

E para responder a questdo central da pesquisa, determinei, ainda, os seguintes
objetivos especificos:

- identificar as dificuldades e inquietacdes dos professores no que concerne a sua
pratica no dia a dia da sala de aula;

- discutir com os professores participantes se € como o Ensino Hibrido pode ajudar a
intervir sobre essas dificuldades e inquietagoes;

- descrever o processo de elaboracdo, desenvolvimento e avaliagdo de sequéncias de
ensino utilizando modelos hibridos desenvolvidos em parceria com e entre os professores
participantes;

- analisar o processo de desenvolvimento profissional dos participantes durante o curso
de formacao;

- analisar as contribuicdes da pratica do Ensino Hibrido para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Na proxima se¢do, busca-se responder a algumas questdes que surgem a partir da
tematica: qual ¢ a ideia de Ensino Hibrido que ¢ tratada aqui? Quais estratégias estdo
presentes? Acredita-se que essas questdes sdo bem mais amplas e por isso precisam estar

claras desde o inicio do trabalho.

> Em todo o texto, se considera o termo “agdo de formagdo” mais adequado ao tratar, de forma mais geral, toda a
concepcdo do curso de formagdo, desde os estudos prévios do pesquisador, at¢ o seu desenvolvimento e
implementagdo. Quando se trata de forma mais especifica o “curso de formacdo”, diz respeito ao que foi
executado com os cursistas e de onde os dados foram coletados para a pesquisa.
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1.2. SOBRE 0 EnsiNo HiBRIDO

O termo ‘“hibrido” que se adota nesta pesquisa significa misturado, mesclado ou
“blended”, como indica a literatura. Compartilha-se da visdo de Moran (2015a) de que, antes
de se falar em Ensino Hibrido (que a partir desse momento passa-se a escrever EH), € preciso
pensar em “educagdo hibrida”. Para o autor, a educagdo em si sempre combinou diferentes
espacos, tempos, atividades, metodologias e publicos. Hoje, com os dispositivos moveis ¢ a
conectividade, as formas de ensinar e aprender podem ser ainda mais abertas e criativas,
combinando diferentes formas, momentos e em multiplos espagos.

Segundo Moran (2015a, p. 27-28), a educacdo ¢ hibrida também porque acontece em
uma sociedade imperfeita, contraditéria em suas politicas, modelos, entre ideais propostos € o
que acontece de fato na pratica. Nossa sociedade esta em constante mudancga e reconstrugao,
com profissionais em diferentes estagios de evolucdo cognitiva, emocional e moral, tornando
tudo mais complexo e desafiador.

O autor se refere também aos gestores, docentes e estudantes que compdem a escola
como sendo ‘“hibridos”, no sentido das contradi¢des, das competéncias cognitivas e
socioemocionais e pelas dificuldades em conviver e aprender juntos. Nesse sentido, o ensino

pode ser considerado “hibrido” porque

(...) no se reduz ao que planejamos institucional e intencionalmente. Aprendemos
por meio de processos organizados, junto com processos abertos, informais.
Aprendemos quando estamos com um professor e aprendemos sozinhos, com
colegas, com desconhecidos. Aprendemos de modo intencional e de modo
espontineo, quando estudamos e também quando nos divertimos. Aprendemos com
o sucesso e com o fracasso. Hoje, temos inimeras formas de aprender. (Moran,
2015a, p. 28).

Portanto, o ensino ¢ hibrido porque todos estdo sempre ensinando e aprendendo algo,
consumindo ou produzindo informacao e conhecimento. Ao contrario de apenas esperar o que
alguém ou alguma midia possa fornecer, hoje buscam-se informagdes em multiplas midias,
compartilham-se historias, curte-se e segue-se o que interessa e, nessa caminhada,
constroem-se valores, uma visdo de mundo e projetos de vida. E possivel ensinar e aprender o
tempo todo, de forma gratuita ou paga, em grupos ou individualmente, de maneira formal ou
informal, de forma livre ou monitorada.

Para Moran (2015a, p. 28), a educacao ¢ hibrida porque ¢ capaz de misturar: saberes e
valores, ao integrar diferentes areas de conhecimento; metodologias, por meio de desafios,
jogos, projetos individuais e coletivos, colaborativos ou personalizados; tecnologias,

integrando atividades de sala de aula e digitais, presenciais ou virtuais; além do curriculo, que
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pode ser flexivel, com contetidos basicos e fundamentais, mas que permita caminhos
personalizados para atender a necessidade de cada estudante.

Dessa forma, acredita-se que o EH ndo se reduz apenas as metodologias ativas ou a
mistura do presencial e on-line, mas se refere também a articulacdo de processos de ensino e
aprendizagem mais formais com aqueles mais informais, misturando e integrando areas,
profissionais, estudantes, espagos e tempos distintos. Concorda-se, desse modo, com Bacich
(2020) e Martins (2016), que tratam o EH como uma “abordagem” e ndo uma metodologia, ja
que o mesmo compde o rol das chamadas metodologias ativas.

Ocorre que, para Bacich (2020), durante a pandemia de Covid-19, houve uma
incorporagao do termo “ensino hibrido” aos discursos e publicagdes que tratavam da unido de
aulas presenciais, nas institui¢des de ensino, aquelas que ocorreram de forma remota, com os
estudantes em suas casas. Alguns utilizaram inclusive o termo “hibrido” para se referir as
aulas presenciais que estavam sendo transmitidas para os estudantes em casa mediante
equipamentos multimidia.

O que diferencia, entdo, o termo usado com letras maiusculas “Ensino Hibrido” (EH)
do que se tratou durante o Ensino Remoto Emergencial ¢ o papel da tecnologia em questao.
No EH que se defende nesta pesquisa, a tecnologia ndo ¢ apenas uma forma de entregar
conteudo ou levar uma aula a alunos que ndo estdo na escola. As tecnologias digitais devem
estar a favor da personalizagdo, considerando as diferentes linguagens e a pluralidade de
formas de ensinar e aprender, a coleta de dados e identificagdo destes para a melhoria das
aprendizagens dos alunos (Bacich, 2020).

Moran (2015a) questiona sobre o motivo pelo qual, apesar de existirem intimeras
formas de ensinar e aprender em nosso mundo e uma diversidade de oportunidades, ainda
assim, seja tdo dificil que todos desenvolvam seu potencial e se mobilizem para continuar
aprendendo. Para ele, hd dois caminhos possiveis para as institui¢des educacionais atingirem
esse ideal dentro do EH: um mais suave, onde elas mantenham o modelo curricular
predominantemente disciplinar, mas priorizem o envolvimento maior dos estudantes no
processo; € o outro, de modelos mais inovadores, sem disciplinas, onde seja preciso modificar
0 projeto, os espacos fisicos e as metodologias.

Reconhece-se que o EH pode atender aos dois caminhos dentro das institui¢des. Os
modelos menos disruptivos podem colocar o estudante como sujeito principal do processo de
ensino e aprendizagem, por meio das metodologias ativas, como o ensino por projetos de
forma mais interdisciplinar ou o EH. Os modelos considerados mais inovadores apostardo em

atividades, desafios, problemas e jogos onde cada estudante aprende no seu proprio ritmo e
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necessidade, sob a supervisdo de um professor orientador. De qualquer forma, como afirma
Moran (2015a), independentemente do modelo escolhido, a educacao escolar precisa evoluir
para incorporar propostas mais centradas no estudante, na colaboragdo (aprender juntos) e na
personalizacdo (incentivar e gerenciar os percursos individuais).

Segundo Horn e Staker (2015), a defini¢do de EH ¢ formada por trés partes. A

primeira, que trata do ensino on-line, diz que

Ensino hibrido € qualquer programa educacional formal no qual um estudante
aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino on-line, com algum elemento de
controle do estudante sobre o tempo, o lugar, o caminho e/ou o ritmo. (Horn; Staker,

2015, p. 34).

Essa perspectiva inicial procura esclarecer que um estudante nao esta vivenciando o
EH apenas por estar jogando um game educativo em seu videogame em casa ou via algum
aplicativo de celular. E preciso que as atividades estejam associadas a um programa de
educacao formal, como a escola.

Outro aspecto da primeira definicdo ¢ que um pouco da aprendizagem dos estudantes
deve ocorrer via Internet, o que exclui apenas o uso de ferramentas digitais como calculadora
do computador, planilhas de célculo ou ferramentas do Google Docs. E importante que haja
alguma forma de instrucdo por meio de conteidos da Web que possam impulsionar a
aprendizagem.

Além disso, oposto a uma aula gravada, sendo transmitida em sala para todos os
estudantes simultaneamente, o elemento de controle do estudante sobre o ensino ¢
fundamental, podendo corresponder ao ritmo ou sequéncia de atividades, escolha de
determinadas opg¢des de contetidos on-line, ou at¢ mesmo ao caminho para aprender um
conceito e o local onde deseja estudar.

A segunda parte da defini¢cdo proposta por Horn e Staker (2015, p. 35), complementa a
primeira adicionando o papel da supervisao, quando diz que “o estudante aprende, pelo menos
em parte, em um local fisico supervisionado longe de casa”. Dessa forma, para se configurar
como EH, ¢ preciso que os estudantes frequentem uma escola regular ou outro centro de
aprendizagem fora da escola e que exista ali algum professor ou supervisor responsavel pelo
seu curso. Se um estudante aprende em um curso on-/ine somente em sua casa ou se nao
possui um acompanhamento de sua aprendizagem por um profissional especializado, entao
ndo se pode falar em EH.

A terceira parte do que se considera EH, diz que “as modalidades, ao longo do

caminho de aprendizagem de cada estudante em um curso ou matéria, estdo conectadas para
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fornecer uma experiéncia de aprendizagem integrada” (Horn; Staker, 2015, p. 35). Por
modalidades entende-se os componentes presencial e on-line do EH, que precisam atuar
juntos em um curso integrado.

Se os estudantes estudam alguns topicos on-/ine em casa e retornam para a sala de aula
presencial para repeti-los da mesma maneira, entdo ndo se pode considerar como EH. Se o
professor também nao acompanha o progresso de cada estudante durante os momentos de
aprendizagem on-line ou deixa de aproveitar essa experiéncia para a aprendizagem em curso,
entdo falta a conexdo exigida com a aula que estd desenvolvendo. Essa “combinacdo”,
segundo os autores, ¢ o ideal mais dificil de ser realizado pelos educadores dentro de seus
cursos. No entanto, o aspecto integrador ¢ parte importante da defini¢do quando se trata do
EH.

Considera-se também que estudantes da mesma idade possam possuir necessidades de
aprendizagem diferentes. Nem todos aprendem do mesmo jeito € ao mesmo tempo e as
relacdes que estabelecem com os professores ou com as tecnologias digitais também podem
ser distintas. Além disso, como afirmam Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 51), nem
sempre € necessario que a turma caminhe toda no mesmo ritmo. O que os autores propdoem ¢

que o ensino caminhe cada vez mais para a “personalizacio”.

Um projeto de personalizagdo que realmente atenda aos estudantes requer que eles,
junto com o professor, possam delinear seu processo de aprendizagem, selecionando
recursos que mais se aproximam de sua melhor maneira de aprender. Aspectos como
o0 ritmo, o tempo, o lugar e o modo como aprendem sao relevantes quando se reflete
sobre a personalizag@o do ensino. (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015, p. 51).

Para esses autores, as tecnologias digitais e o ensino on-/ine oferecem suporte para o
ensino e aprendizagem personalizados e, para isso, necessitam de novas metodologias e
estratégias para a sala de aula, transformando, ao mesmo tempo, o papel dos professores, dos
estudantes e o proprio conceito de ensino e aprendizagem nas escolas.

As propostas hibridas de ensino (Horn; Staker, 2015; Bacich; Tanzi Neto; Trevisani,
2015) apresentam concepgdes possiveis para o uso integrado das tecnologias digitais na
cultura escolar contemporanea, reforcando que ndo € preciso abandonar o que se conhece até
0 momento para se inserir o EH, mas ¢ preciso aproveitar “o melhor dos dois mundos”.

Para tornar os estudantes participantes ativos de sua aprendizagem em sala de aula,
acredita-se que os professores precisam modificar as formas de ensinar e considerar as
diferentes formas de aprender e, para isso, a literatura sobre EH sugere algumas estratégias.

A Figura 1 apresenta os modelos de EH segundo Horn e Staker (2015). Os autores

reconhecem que algumas experiéncias educacionais podem resultar em combinagdes e
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modelos multiplos que utilizam diferentes estratégias para desenvolver um programa
personalizado. No entanto, reforcam que os termos sdo importantes como forma de criar uma

linguagem e descrever elementos basicos de cada um, de forma a considera-los como EH.

Figura 1 — Modelos de Ensino Hibrido
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 38)

Um dos modelos que atrai primeiro os professores, segundo Horn e Staker (2015), € o
modelo de rotagdo. Este inclui estratégias em que os estudantes alternam, em uma sequéncia
fixa ou a critério do professor, entre diferentes estilos de aprendizagem (discussdes em grupo,
com ou sem a presenga do professor, atividades escritas, leituras, experimentagdes, etc.),
exigindo que um deles seja on-line. E fundamental que o professor ou o relégio anuncie a
hora de trocar de estagdo e todos mudem entre as atividades designadas. Esse modo de
conduzir as atividades ndo ¢ novo na educacdo, a diferenca ¢ que no EH o ensino on-line ¢
parte integrante do ciclo e deve propiciar a coleta de dados para personalizagio das proximas
aulas. Os autores identificam quatro tipos de modelo rotacional, cujas caracteristicas estdo a

seguir.

1.2.1. ROTACAO POR ESTACOES
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Nesse modelo, os estudantes sdo organizados em grupos (estagdes), sendo cada um
responsavel por uma tarefa a ser realizada de acordo com os objetivos do professor para a aula
(Figura 2). Cada estagdo pode ser composta de atividades escritas, de leitura, jogos, sendo que
um dos grupos vivenciard propostas on-line, que de certa forma ndo dependem do
acompanhamento direto do professor. Também ¢ importante incluir momentos de trabalho

colaborativo entre os estudantes, assim como propostas individuais.

Figura 2 — Esquema do modelo de rotacao por estacdes
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 56).

A composicao das estagdes permite que o professor possa estar presente de forma
mais proxima de um dos grupos, possibilitando o acompanhamento de estudantes ou
atividades que necessitem de maior aten¢do. A variedade de recursos utilizados nas estagdes
favorece a personalizacdo do ensino, pois cada estudante pode aprender melhor por um
recurso ou linguagem diferenciada. Apds certo tempo, combinado previamente com os
estudantes, ha a troca de grupo e segue-se o revezamento até que todos passem por todas as
estacoes.

O planejamento das atividades, nesse modelo, ndo precisa ser sequencial (ideal é que
ndo seja), pois as tarefas podem ser independentes, mas de certa forma, integram-se ao final
da aula para que todos os estudantes tenham acesso aos mesmos conteudos. Caso contrario, se
existir uma sequéncia obrigatéria, todos os alunos precisardo caminhar juntos por cada

estacdo. A atuacdo do professor, nesse caso, ¢ realizar a mediagdo entre os estudantes e o
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conteudo trabalhado nas atividades, levantando conhecimentos prévios, estimulando o

trabalho colaborativo e, ao final, sistematizando a aprendizagem com todos os estudantes.

1.2.2. LABORATORIO ROTACIONAL

Nesse modelo, os estudantes utilizam o espaco da sala de aula e de um laboratorio de
informatica para a parte de ensino on-l/ine das atividades (Figura 3).

Os laboratérios, com computadores conectados a Internet, oferecem a possibilidade de
melhorar a eficiéncia do tempo dos professores e espago da sala de aula, integrando as duas
possibilidades para personalizar a aprendizagem.

Entretanto, os computadores nao sao inseridos no processo com a intengdo de
substituir a necessidade das licdes tradicionais em sala de aula. A vantagem ¢ melhorar as
estratégias de ensino mais convencionais, oferecendo outras formas de trabalhar o contetdo

com estudantes que necessitem de um complemento para a aprendizagem.

Figura 3 — Esquema do modelo de laboratorio rotacional
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 57).

Os estudantes encaminhados para o laboratdrio podem trabalhar nos computadores de

forma individual e autonoma, cumprindo os objetivos definidos com o professor, o qual pode
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se dedicar a outra parte da turma realizando outras atividades que julgar mais adequadas para
ela. Para esse modelo, ¢ preciso que o laboratorio mantenha uma estrutura diferenciada de

pessoal que possa acompanhar os estudantes, como um professor-tutor, por exemplo.

1.2.3. SALA DE AULA INVERTIDA

Esse modelo, também conhecido como flipped classroom, recebe essa denominacao
porque “inverte completamente a funcao normal da sala de aula” (Horn; Staker, 2015, p. 42).
Os alunos estudam a teoria em casa utilizando material de apoio fornecido pelo professor, no
formato on-line, deixando o espaco das aulas na sala presencial para discussdes sobre o
conteudo, resolucao de atividades em grupo ou outras propostas adequadas ao curso (Figura
4). O tempo que seria utilizado em sala para explicacdo do conteudo em aulas expositivas, por
exemplo, pode ser aproveitado em casa, enquanto o que era proposto como tarefa para casa
(aplicagdo do conteudo, atividades e resolug@o de problemas) passa a ser feito em sala de aula,

com assisténcia do professor, quando necessario.

Figura 4 — Esquema do modelo de sala de aula invertida
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 58).

O modelo de sala de aula invertida (SAI) também nao ¢ novo na educagdo, mas o
componente do ensino on-line trouxe novas possibilidades. Professores podem aperfeigoar
esse modelo mediante experimentagdes e descobertas, como propostas iniciais de interacdo
com o objeto de estudo antes da teoria, utilizando videos, leituras ou simuladores dos meios

digitais.
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Segundo Horn e Staker (2015), existe a possibilidade de que alguns estudantes ndo
entendam, em tempo real, o que ¢ apresentado em uma aula expositiva e discutida em sala.
Mesmo que o professor se esforce para adequar o ritmo e se ajustar as necessidades de seus
estudantes, o que € rapido para um, pode ser lento para outro. Mudar o acesso a determinados
contetidos bdasicos para o formato on-line da a oportunidade para o estudante personalizar sua
velocidade de compreensao, decidindo avancar ou retroceder as explicacdes, decidindo o que
e quando assistir, ganhando, teoricamente, autonomia em sua aprendizagem.

Os autores consideram também que, dessa forma, o tempo em sala de aula ndo seja
mais gasto para assimilar um contetido bruto, em um processo normalmente passivo do
estudante. Na escola, podem praticar a resolu¢ao de problemas, discussao de questdes com os
colegas e o professor ou trabalhar em projetos. O tempo em sala de aula ¢ dedicado a uma
aprendizagem ativa, “muito mais eficaz do que a aprendizagem passiva” (Horn; Staker, 2015,

p. 43).

1.2.4. RoTACAO INDIVIDUAL

Nessa modalidade de rotagdo, os estudantes se alternam em um esquema
individualmente personalizado: cada um tem uma lista de propostas que deve realizar em sua
rotina para atingir os objetivos de aprendizagem para o conteudo estudado. O cronograma de
cada estudante pode ser estabelecido por um professor ou um software especitico, de acordo
com suas facilidades ou dificuldades. Os cronogramas didrios sdo personalizados de acordo

com as necessidades individuais (Figura 5).

Figura 5 — Esquema do modelo rota¢do individual
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 58).
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De acordo com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 57) “a principal diferenca
entre personalizagdo, diferenciagdo e individualizacdo € que a personalizagdao ¢ centrada no
aprendiz, enquanto as demais s3o centradas no professor”. Portanto, a principal diferenga
entre a rotagdo individual e os demais modelos de rotacdo € que, nesta proposta, os estudantes
ndo precisam passar, necessariamente, por todas as estagcdes sugeridas. Sua agenda diaria ¢
individualizada de acordo com as suas necessidades e o tempo de rotagdo pode ser livre. Em
algumas experiéncias, pode nem ocorrer rotagdo, dependendo das atividades que o estudante
necessita realizar.

Um exemplo citado pelos autores ¢ de algumas escolas americanas em que, ao chegar,
os estudantes pegam seus computadores, acessam o plano personalizado de estudos e
comecam a trabalhar em seus objetivos. Ao terminar as propostas do dia, eles indicam em um
quadro quando estdo prontos para serem avaliados em relagdo aos objetivos propostos. Esse
controle individual “¢ a chave do envolvimento dos estudantes”.

Os modelos de rotacao apresentados até aqui s@o os que se tomaram como base neste
estudo sobre o EH. Sao conhecidos na literatura como modelos sustentados, porque
conservam caracteristicas do ensino tradicional, em que a maioria das aulas ¢ assistida
presencialmente, mas com a utilizacdo do ensino on-line, tanto dentro quanto fora da escola.
Por esse motivo, sdo as experiéncias com maior possibilidade de ocorrerem nas escolas
brasileiras, como aparecem na revisao da literatura realizada.

Horn e Staker (2015, p. 71) chamam de “inovagdes hibridas” aquelas que incluem
tanto as tecnologias antigas como as novas, enquanto as chamadas “disrup¢des puras” nao
oferecem a tecnologia antiga em sua forma completa. Os modelos disruptivos (Figura 6) sao
aqueles em que, na maior parte das aulas, se utiliza alguma ferramenta de ensino a distancia,
disponibilizando parte do curso em formato de videos, para que o estudante assista onde
desejar. Apenas para conhecimento, descreve-se brevemente esses modelos, segundo os
autores.

- Modelo flex: os estudantes possuem uma lista de propostas a serem cumpridas
individualmente, mas com foco maior no ensino on-line. O ritmo de cada estudante ¢

personalizado e o professor fica disponivel para atender duvidas. Escolas que adotam esse
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modelo costumam ndo dividir os estudantes por anos ou séries, podendo os estudantes de
turmas diferentes cumprirem as mesmas atividades®.

- Modelo a la carte: nesse modelo, o estudante ¢ responsavel pela organizagao de seus
estudos, de acordo com os objetivos a serem atingidos e organizados em conjunto com um
educador. A aprendizagem pode ocorrer em qualquer local adequado e pelo menos um curso ¢
feito inteiramente on-/ine (em casa, na escola ou outros locais), mesmo que o estudante
frequente uma escola fisica tradicional e possa contar com o suporte e organizagao
compartilhados com o professor.

- Modelo virtual enriquecido: nesse tipo de abordagem, as escolas oferecem sessoes de
aprendizagem presencial das disciplinas, mas permitem que os estudantes fagam boa parte dos
trabalhos on-line, de onde eles preferirem. Assim como o modelo a la carte, este ndo ¢
comum no Brasil por ser um modelo disruptivo, em que o estudante poderia se apresentar
presencialmente na escola apenas uma vez por semana, por exemplo. As aulas presenciais sao
indicadas com mais frequéncia para os estudantes com maior dificuldade diagnosticada nas

avaliagodes.

Figura 6 — Esquema dos modelos disruptivos (flex, a la carte e virtual enriquecido)
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 59-60).

® Um exemplo no Brasil é o Projeto Ancora, que desenvolve experiéncias educacionais, culturais, artisticas e
esportivas que complementam o ensino escolar, além de programas como creche, educagdo infantil, oficinas e
cursos profissionalizantes. Mais informag¢des em: http://www.projetoancora.org.br.
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E preciso ressaltar que ndo ha uma hierarquia entre os modelos de EH apresentados e
alguns professores t€ém adotado as estratégias de maneira integrada, propondo uma atividade
com sala de aula invertida em uma aula e, em outra, utilizando o modelo de rotacdo por
estagodes.

Como afirmam Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 60), grande parte das
propostas listadas como modelos de EH nao ¢ novidade em educagdo, a nao ser pelo
componente do ensino on-line. O trabalho colaborativo e a mediacdo da aprendizagem, que
proporciona a personalizagdo do ensino, sdo exemplos de estratégias que hd muito tempo
estdo em pauta nas tendéncias em educagio.

Para os autores, revisitar essas teorias pedagdgicas e inserir as tecnologias digitais na
construcdo de uma metodologia que valorize a integracdo do ensino on-line ao curriculo
escolar, ao mesmo tempo em que valoriza relagdes interpessoais e construcdo do
conhecimento, ¢ o caminho do EH. O principal objetivo, nesse caso, ¢ encontrar formas que
permitam aos estudantes aprenderem mais e melhor.

Exatamente por explorar “o melhor de dois mundos”, o trabalho com o EH exige
“expertise” do professor nesses dois mundos. Segundo Horn e Staker (2015, p. 73), os
modelos hibridos de ensino ndo sdo mais simples para os professores operarem, muito pelo
contrario. O professor precisa desenvolver habilidades e atitudes que ja sdo requeridas pelo
modelo tradicional de ensino presencial e, a0 mesmo tempo, gerenciar dispositivos digitais e
integrar as experiéncias de ensino on-line dos modelos rotacionais, por exemplo.

Pelo que foi exposto até aqui, fica claro que EH ndo é o mesmo que ensino
enriquecido por tecnologias. Horn e Staker (2015) trazem uma série de exemplos de escolas
americanas que investiram muitos recursos em tecnologias avangadas e que produziram pouco
ou nenhum retorno para os resultados de aprendizagem dos estudantes.

Segundo os autores, muitas escolas possuem, hd mais de uma década, computadores
equipados com Internet, mas falta em sua proposta pedagdgica uma mudanca na concepgao de
ensino e aprendizagem para que a tecnologia possa ser melhor aproveitada.

Os autores também afirmam, com base em suas pesquisas, que programas hibridos

bem sucedidos geralmente comegam em resposta a um desejo de
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(...) estimular a realizacdo ¢ qualidade de vida dos estudantes por meio da
personalizagdo; fornecer acesso a cursos ¢ a oportunidades fora de alcance; melhorar
a saude financeira de um sistema escolar; ou uma combinagdo de todos. As vezes as
escolas descobrem uma necessidade ou um problema imediato relacionado a essas
areas que as direcionam para o Ensino Hibrido; em outros casos, elas veem uma
oportunidade e decidem colocar maos a obra. (Horn; Staker, 2015, p. 97).

Concorda-se com eles, dessa forma, que um programa de EH deva comecar por
perseguir uma meta ou um desafio a ser resolvido, uma situacdo problemadtica dentro da
escola ou do ensino de Matemadtica, por exemplo. Horn e Staker (2015, p. 214) sugerem a
definicdo de objetivos e metas a partir dos seguintes questionamentos: Que problema vocé
esta tentando resolver? Que tipo de equipe vocé precisa para resolver o problema? O que vocé
quer que seus estudantes controlem? Qual deve ser, na sua opinido, o papel principal do
professor? Que espago fisico vocé pode utilizar? Quantos dispositivos conectados a Internet
estdo disponiveis? Dependendo da resposta a cada uma dessas perguntas, os autores sugerem
um ou outro modelo, ou uma combinagdo deles, que pode ser mais adequado as
circunstancias. Elaborou-se o Quadro 1 a seguir sobre as sugestdes para os modelos

sustentados.



Quadro 1 — Que modelos de EH sdo mais adequados para cada circunstancia?

Pergunta

Rotacao por
estacoes

Laboratorio
rotacional

Sala de aula
invertida

Rotacao
individual

Que problema

Problema central

Problema central

Problema de néo

Problema de ndo

esta tentando envolvendo envolvendo consumo’ consumo
resolver? estudantes estudantes
regulares regulares
Que tipo de Funcional, peso Peso leve ou peso | Funcional ou peso | Funcional ou peso
equipe precisa? leve e peso pesado pesado leve
pesado®
O que quer que Seu ritmo e Seu ritmo e Seu ritmo e Seu ritmo e

os estudantes
controlem?

caminho durante a
parte on-line do
curso

caminho durante a
parte on-line do
curso

caminho durante a
parte on-line do
curso

caminho durante a
parte on-line do
curso

Qual deve ser, na
sua opinido, o
papel principal
do professor?

Desenvolver o
conteudo
presencial

Desenvolver o
conteado
presencial

Fornecer tutoria,
orientacdo e
enriquecimento
presenciais para
suplementar as
li¢oes online

Fornecer tutoria,
orientagdo e
enriquecimento
presenciais para
suplementar as
ligoes online

Que espaco fisico
vocé pretende

Salas de aula
existentes

Salas de aula
existentes € um

Salas de aula
existentes

Um espago de
aprendizagem

utilizar? laboratorio de grande e aberto
informatica
Quantos Suficientes para Suficientes para Suficientes para Suficientes para
dispositivos uma fracao dos uma fracdo dos todos os todos os

conectados a
Internet estao
disponiveis?

estudantes

estudantes

estudantes usarem
em aula e ter em
casa ap0s a escola

estudantes ao
longo de todo o
periodo de aula.

Fonte: Elaboragao propria com base em Horn e Staker (2015, p. 233-234).
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Definidas as metas e a escolha do modelo de EH a ser utilizado, ¢ preciso, como

exposto anteriormente, uma concep¢do de ensino e aprendizagem que esteja adequada a
proposta metodoldgica. Para isso, acredita-se que seja necessaria a formagao dos professores

para melhor compreenderem seus papéis e dos estudantes nesse processo e, assim,

7 Uma situagdo de “ndo consumo” envolve estudantes ou instituigdes que ndo conseguem ter como alternativa o
atendimento 100% presencial de forma regular e tradicional. Por exemplo: o ensino on-line comegou com
aplicativos simples para atender estudantes que precisavam fazer disciplinas avangadas, ou estudavam em
escolas pequenas (rurais ou urbanas), ou que ndo tinham corpo docente qualificado para todas as matérias, ou
ainda, alunos em recuperag@o ou que precisavam realizar trabalhos domiciliares (Horn; Staker, 2015, p. 3).

8 Grau de envolvimento da equipe escolar no problema ou tarefa exigida pela inovagido. Equipes funcionais
permitem que cada um trabalhe de forma autdonoma, sem afetar outra parte da organizacdo (como o professor
trabalhando apenas dentro da sua sala de aula de seu componente). Equipes peso leve contam com a colaboragéo
de outros agentes para o trabalho (como o professor que necessita de apoio de um agente escolar, técnico ou
coordenador para que a tarefa acontega). Equipe peso pesado envolve modifica¢des na arquitetura do local, por
exemplo, para que as atividades ocorram, necessitando de instancias superiores, autoriza¢cdes e mudancas de
carga horaria.
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contribuirem para seu desenvolvimento profissional. Um dos focos precisa ser a compreensao
sobre o ensino personalizado.
Horn e Staker (2015) elaboraram um diagrama (Figura 7) onde sugerem um caminho

para a implementacdo do EH nas escolas:

Figura 7 — Diagrama para implementag¢do do EH
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Fonte: Horn e Staker (2015, p. 274)

Sobre o caminho acima, vale destacar que a “palavra de ordem SMART” diz respeito
as metas que se deseja alcancar (Especificas - Mensurdveis - Atribuiveis - Realistas - Em
Fun¢do do Tempo). Em momento algum, os autores t€ém a intencdo de oferecer guias para
toda e qualquer escola implementar o EH, mas sim informag¢des para cada uma encontrar a
abordagem’ adequada para seus estudantes, seus professores € suas circunstincias. As metas
para a inovagdo sustentada pressupdem um processo de aprimoramento no sistema
educacional.

Da mesma forma que defendem que ndo hd uma maneira tnica para educar todos os
estudantes, também ndo existe uma unica escola ou um modelo de EH, ou ainda, um software
que resolva todos os problemas da educagdo. E preciso que haja, segundo os autores, “um
processo orientado a descoberta” que permita, a partir de uma base de ideias e reflexdes,

desenvolver a melhor estratégia.

® Apenas para esclarecimento, a meta SMART mencionada na (ltima linha da Figura 7 se refere a missdo ou
objetivo geral do que sera realizado. Por exemplo, nas escolas Summit dos Estados Unidos, a meta ¢ personalizar
a aprendizagem de modo que 100% dos alunos estejam preparados para ter sucesso na faculdade e na vida. Aqui
no Brasil, poderia ser o desenvolvimento integral do estudante ou as competéncias gerais da BNCC.
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1.2.5. PERSONALIZACAO DO ENSINO

Schneider (2015, p. 67) chama a aten¢ao para o foco dado a readequagao dos sistemas
de ensino desde a elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1998),
passando pelos PCN do Ensino Médio (Brasil, 2000). Segundo a autora, esses documentos
oficiais se propuseram a fazer os professores pensarem sobre a necessidade de um ensino que
valorizasse o pensamento critico, construido a partir da interagdo entre os estudantes,
colocando-os em contato com diferentes formas de pensar e ampliando sua percep¢ao como
cidaddos no contexto em que estdo inseridos.

Desde entdo, ¢ evidente que algumas mudangas ocorreram na sala de aula, porém, elas
estiveram mais atreladas aos conteudos e ndo propriamente as formas de ensinar. De acordo
com a autora, ainda ¢ preciso considerar algumas modifica¢cdes com atenc¢do voltada para o
estudante, pois os resultados dos alunos ainda sdo insuficientes, apesar das iniciativas recentes
de reforma curricular.

Um dos caminhos apontados pela literatura a respeito do EH ¢ a “personalizagdo do
ensino”. De acordo com Schneider (2015, p. 68), personalizar ndo ¢ um conceito novo,
considerando-se que as pessoas aprendam de formas diferentes e em ritmos diferentes,
apoiadas em seus conhecimentos prévios, habilidades, interesses e emogdes. A novidade,
agora, ¢ a possibilidade de contar com o apoio das tecnologias digitais na sala de aula como
facilitadoras de um ensino que atenda as necessidades de aprendizagem do estudante.

Personalizar, como se admite aqui, significa que “as atividades a serem desenvolvidas
devem considerar o que o estudante estd aprendendo, suas necessidades, dificuldades e
evolugdo” (Schneider, 2015, p. 69), colocando no aprendiz a centralidade do ensino.

Considerando a heterogeneidade da educagdo no Brasil e as dificuldades enfrentadas
pelo professor, principalmente com o tempo para adaptar suas aulas, os recursos tecnologicos
podem facilitar a coleta e analise de informacdes sobre a aprendizagem.

No entanto, apenas incluir a tecnologia nos espagos escolares nao ¢ suficiente para que
a escola seja um espaco social e cultural em sua esséncia. E preciso, segundo Schneider
(2015), a reorganizacdo dos saberes aliados a presenca de tecnologia, repensando o papel do
estudante e do professor. Sem essa reflexdo, ndo se superara a barreira da tecnologia como
mera transmissora de informag¢des, sem pensar nos reais objetivos e usos que se deseja para a
0 ensino.

Para que a personalizagdo acontega, segundo a autora, “¢ preciso que o professor

reveja as propostas desenvolvidas em sala de aula, de forma a oportunizar ao estudante a
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efetiva participagdo na constru¢do do conhecimento” (p. 70), sugerindo-lhe atividades
adequadas ao desenvolvimento de seu conhecimento e habilidades.

Considera-se, portanto, que ¢ impossivel pensar em personalizagdo do ensino se 0s
estudantes ainda fazem as mesmas atividades, no mesmo espaco, a0 mesmo tempo € com 0s
mesmos ritmos e graus de dificuldade. A mudanga passa pelo planejamento de tarefas
individuais, com foco em pesquisa sobre o contetdo, e tarefas diferenciadas, tanto individuais
COMo em grupos.

Dessa forma, o caminho para a personaliza¢do passa pela dinamizagdo do espago da
sala de aula, trabalhos em grupos ou estagdes, incluindo diferentes recursos tecnoldgicos, com
apoio da Internet (musicas, videos, trechos de filmes, objetos digitais, simuladores, etc.).

A disponibilidade de infraestrutura adequada no local ¢ um fator que auxilia, mas nao
¢ imprescindivel, ja que a simples alteracdo do espaco onde as atividades acontecem pode ser
um facilitador a partir dos objetivos tragados.

O fato de pensar no uso da tecnologia com alguma finalidade, para motivar e
desenvolver as aprendizagens de cada estudante, em seu proprio ritmo, segue como uma das
metas para se personalizar o ensino.

A motivacdo ¢ citada por diversos autores, como Moran (2012), porque ¢ capaz de
substituir o sentimento de frustragdo por ndo conseguir aprender e ndo acompanhar o ritmo da
sala de aula, ditado muitas vezes pelo professor. Além disso, compreende-se que quando o
estudante tem a oportunidade de aprender de forma individual, ou com o grupo, com auxilio
das tecnologias e também com o professor, seu aprendizado pode atingir melhores resultados.

Sabe-se que personalizar o ensino para promover a aprendizagem do estudante ndo ¢
das tarefas mais faceis. Entretanto, os pesquisadores da area sugerem que se parta de trés
aspectos fundamentais: planejamento das agdes, foco na pesquisa € na aprendizagem por
projetos e uso das tecnologias. De acordo com Moran (2012), esse planejamento deve ser
flexivel, para possibilitar as adaptacdes necessarias no dia a dia visando atender ao estudante.

Além disso, a criatividade do docente nao pode ser desorganizada, apostando em
improvisagoes na sala de aula, o que faz com que se perca o foco e o objetivo do que se esta
ensinando. A dedicagdo nos projetos € na pesquisa permite que se ganhem conexdes entre o
conteudo estudado e as curiosidades e necessidades dos estudantes.

Essa proposta pode causar, inicialmente, uma sensacdo de inseguranca nos
professores, pois, em geral, eles sdo os principais agentes da educacdo, aqueles que
transmitem o conhecimento que o estudante devolve por meio de avaliagdes escritas.

Contudo, na proposta de EH defendida aqui, o estudante deve assumir um papel ativo no seu
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aprendizado, sendo que dele o EH exige mais, visto que precisa desenvolver certa autonomia
e responsabilidade, procurando por suas necessidades, curiosidades e interesses.

Essa mudanga nao ocorre da noite para o dia, necessitando intenso planejamento,
auxilio e monitoramento por parte do professor. De qualquer forma, o processo precisa
reconhecer as diferentes formas que seus estudantes podem utilizar para aprender e os meios
para ensina-los.

No ensino personalizado, conforme apresenta Schneider (2015, p. 74), as tecnologias
devem ser inseridas como parte do curriculo, incluidas no planejamento do professor. E por
meio delas que os estudantes terdo acesso a diferentes linguagens e ferramentas que servirdo
para aprimorar seus conhecimentos, possibilitando ao professor explorar essas diferentes

formas de aprender.

1.2.6. PAPEL DOS PROFESSORES NO ENSINO HiBRIDO

Com o desenvolvimento da tecnologia, mudaram as formas de se produzir e acessar a
informacao. Enquanto a Infernet e os smartphones auxiliam no rapido acesso e disseminagao
dessas informagdes, muitos sites, plataformas e redes sociais entram em cena na questao da
autoria.

O mesmo ndo pode ser dito da evolugdo das salas de aula, em que, mesmo contando
com projetores multimidias, pouco se alterou a forma de ensinar, avaliar e orientar a
aprendizagem dos estudantes.

Ainda que existam mudangas pontuais em materiais pedagogicos, formas de conduzir
as tarefas em sala de aula e a propria avaliagdo formativa, as tecnologias digitais pouco foram
inseridas com intuito de alterar essas praticas.

A forma como as tecnologias podem ser inseridas no curriculo e nas atividades

rotineiras da sala de aula passam pelo trabalho do professor e de sua formagao.

Na formagéo continuada do professor nas escolas brasileiras, tanto publicas quanto
particulares, pouco foi desenvolvido em relacdo as novas habilidades, sobretudo
aquelas necessarias para o uso intencional de tecnologias digitais, o que reflete
diretamente na continuidade de praticas pedagogicas ultrapassadas, muitas das quais,
por sua vez, sdo reflexo de uma graduagdo incompativel com o cenario atual das
salas de aula. (Lima; Moura, 2015, p. 90).

Segundo Lima e Moura (2015), apesar de ja termos professores considerados nativos
digitais, poucos cursos de licenciatura trazem em seu curriculo experiéncias com ferramentas

tecnoldgicas e o ensino on-line.
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Os autores destacam trés concepgdes definidas por Coll € Monero'® (2010, apud Lima;

Moura, 2015, p. 90-91) como inerentes ao papel do professor utilizando tecnologias digitais:

1) Uma concep¢do do processo de ensino e aprendizagem virtual centrada na
dimensdo tecnoldgica em que a tecnologia deve ter resultado efetivo na aprendizagem do
estudante e o professor deve dominar o conhecimento tanto dessas ferramentas como das
diferentes formas de inseri-las em seu trabalho.

2) Uma concepgao de acesso a informacgdo por meio das tecnologias digitais. Nesse
caso, além de dominar a ferramenta, o professor deve mediar o processo interativo do
estudante com a informacdo, fazendo com que esse acesso critico gere impacto na
aprendizagem,;

3) Uma concep¢do do processo de ensino e aprendizagem virtual centrada na
constru¢do do conhecimento, em que o professor pode trabalhar junto com programadores e
designers para desenvolver ferramentas visando a individualizacdo e até a personaliza¢ao do
ensino.

Essa ultima concepcao € a que mais se aproxima dos ideais do EH, correspondendo a
uma forma de ensinar que mistura as praticas de sucesso da sala de aula tradicional com
ferramentas digitais personalizadas aos objetivos de ensino e fins pedagogicos. Portanto, a
presenca das tecnologias, como as plataformas educacionais que permitem adaptagdo, nao
diminuem a importancia do professor dentro da escola, apenas permitem modificar o seu
papel.

Para Lima e Moura (2015, p. 91) o professor passa a ser um ‘“arquiteto do
conhecimento”, orientando o estudante nas diferentes formas que existem para construir o
conhecimento. Os estudantes, em geral, t€ém acesso a varias tecnologias e acesso a Internet,
principalmente pelos dispositivos moveis. Ao professor cabe o papel de ensina-los a utilizar
essas ferramentas de forma critica e produtiva para a aprendizagem. Os autores listam
algumas habilidades que o professor precisa possuir para o EH, as quais se discute a seguir.

Primeiramente, a propria nogdo de mundo moderno, onde todos estdo conectados,
sugere que o professor deva promover discussdes nas aulas que estimulem o protagonismo
dos estudantes. Ele ¢ o mediador que incita as criangas € jovens a ensinarem a si mesmos ¢

uns aos outros.

19 Coll, C; Monero, C. Psicologia da educacio virtual: aprender e ensinar com as tecnologias da informagdo e
comunicagdo. Porto Alegre: Artmed, 2010.
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Os professores precisam investir em sua formagao para que possam inovar as praticas,
motivar e inspirar seus estudantes. Para ensinar a mesma turma, propondo estratégias
diferentes que atendam as necessidades de cada um, o docente precisa buscar praticas
diferenciadas que possam provocar a reflexao e a vontade de experimentar.

Para Lima e Moura (2015, p. 93), “talvez a grande dificuldade esteja em romper com
séculos de ensino voltado para uma educagao vertical, com o professor no topo da relagdo”. A
relagdo, agora, precisa ser de parceria e apoio mutuo entre educador e educandos, criando um
ambiente de aprendizagem em que ambos estejam motivados.

Citando Freire'" (1997), os autores reforcam que ensinar ndo ¢é transmitir
conhecimento. Para ensinar é preciso pesquisa, método, criatividade e didlogo com os
estudantes, conhecendo a realidade social deles para trabalhar o ensino dos conteudos e as
habilidades pautadas nos curriculo, como também outras habilidades como protagonismo,
sociabilidade e estabilidade emocional.

No EH, de acordo com Lima ¢ Moura (2015), a a¢do docente ¢ voltada minimamente
para praticas de transmissdo de informagdes, focando o professor no processo de tutoria do
aprendizado, identificando problemas de aprendizagem e agindo para individualizar os
processos e personalizar o ensino. A tecnologia permite ao professor, por exemplo, passar as
instrugdes on-line e frisar o espago da sala de aula para propostas mais inovadoras. Assim
como no trabalho com outras metodologias de ensino, o planejamento ¢ fundamental no EH,
para que as tecnologias tenham um papel definidor com objetivos claros.

Por exemplo: se o objetivo do professor € apenas passar instru¢des ou procedimentos,
um video pode ajudar nesse trabalho. Mas, se o objetivo da atividade ¢ a interacdo, entdao
pode-se indicar um game ou simulador onde os estudantes possam se ajudar. Se a meta ¢
avaliar o aprendizado, serd necessaria uma ferramenta que auxilie no levantamento de dados
da aprendizagem, para que possa fornecer um feedback e orientar a aprendizagem dos
estudantes. Se a atividade for bem planejada e cada um tiver claro o seu papel, o professor
pode se distanciar da atividade meramente instrutiva para todos simultaneamente, utilizando o
tempo da atividade para auxiliar os estudantes com maior dificuldade (Lima; Moura, 2015, p.
94).

Outras habilidades destacadas pelos autores para o professor que deseja trabalhar com
o EH sdo: conhecer, testar, escolher ¢ validar ferramentas tecnologicas. E importante estar
informado sobre as ultimas novidades desenvolvidas, procurando instrumentos faceis de

trabalhar e eficientes para os objetivos de aprendizagem. Pode-se realizar pequenos testes para

' Freire, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.
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os estudantes experimentarem, antes de efetivamente utiliza-los em uma atividade de sala de
aula.

O professor também precisa compreender que personalizar o ensino nao tem a ver
somente com o uso da tecnologia. Profissionais podem personalizar apenas usando livros
didaticos, quando identificam uma dificuldade nos estudantes e indicam novos problemas ou
uma leitura extra de acordo com a necessidade. Personalizar o ensino ndo ¢ apenas focar em
habilidades, mas assumir que os estudantes aprendem de maneiras diferentes e em ritmos
variados.

Além disso, o professor, em diversos momentos, passa a agir como um coach, que
guia o aprendizado do estudante de acordo com suas necessidades, motivando-o a tracar seu
proprio caminho de aprendizagem, definindo objetivos com ele e o ajudando a persegui-los
por meio do desenvolvimento de novas habilidades.

Por tultimo, vale destacar que inovar e trabalhar com o EH exige certa disposi¢ao do
professor. Para utilizar a tecnologia com intengdes pedagdgicas definidas, existe toda uma
trajetdria que passa por criar, testar e adaptar metodologias de acordo com a realidade da sua
sala de aula.

Deve-se destacar que personalizar o ensino ndo significa criar uma aula diferente para
cada estudante, mas utilizar as ferramentas disponiveis para garantir que todos aprendam de
alguma forma: uns aprendem melhor com um video, outros com uma leitura e outros, ainda,
com jogos. Variar as estratégias ¢ uma forma de oferecer diferentes possibilidades para cada
estudante atingir o seu objetivo. Esse movimento ndo ¢ de implantacdo imediata, mas aos
poucos € possivel, ao professor, desenvolver uma nova cultura escolar.

No Capitulo 1 desta tese, encontra-se a Revisao da Literatura realizada, descrevendo
aspectos teoricos e metodologicos de pesquisas recentes, envolvendo desenvolvimento
profissional de professores, Ensino Hibrido, formagdo continuada de professores de
Matematica, grupos colaborativos e parcerias na formagao.

Na sequéncia, o Capitulo 2 traz o Referencial Tedrico adotado na pesquisa sobre
formagdo continuada de professores, desenvolvimento profissional docente e, em particular,
de professores de Matematica, além de tratar da homologia de processos e o papel da reflexao,
o modelo analitico utilizado para analise do desenvolvimento profissional dos professores e a
ideia de parceria colaborativa na formacao.

Ja o Capitulo 3, contempla o delinecamento do estudo, com a descri¢do detalhada do
percurso metodologico: construcdo da pesquisa, contexto da formacdo continuada realizada,

etapas do curso e formas de coleta e analise dos dados.
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No Capitulo 4, apresentam-se os resultados obtidos a partir da analise realizada,

finalizando com as consideracdes finais e implicagdes do estudo que estdo no Capitulo 5.
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CarituLo 1: REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, apresenta-se a revisdo da literatura abrangendo as publicagdes de 2013
a 2020. Inicialmente, realizou-se uma primeira revisao com um recorte de tempo escolhido de
cinco anos, de 2013 a 2018 (inicio do programa de Doutorado). Selecionaram-se teses,
dissertagdes e artigos a partir de buscas realizadas nos seguintes repositorios: Banco Nacional
de Teses da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), Plataforma FEducation
Resources Information Center (ERIC), Plataforma Google Scholar, Biblioteca Digital da
Unicamp e Biblioteca Eletronica Scientific Electronic Library Online (SciELO).

Para realizar as pesquisas, utilizaram-se os seguintes descritores: ensino hibrido,
blended learning, metodologias ativas, educagdo hibrida, ensino de matematica, formacao
continuada de professores, formagcdo de professores de matematica, desenvolvimento
profissional de professores, feacher professional development, grupos colaborativos e
parcerias na formagdo. Esses termos foram pesquisados isoladamente ou combinados entre si.

Com esse levantamento, buscou-se identificar, inicialmente nas palavras-chaves e
titulos, pesquisas que tratassem do EH em diferentes niveis de ensino, da formacao de
professores para o trabalho com o EH, assim como o desenvolvimento profissional de
professores e as formagdes em grupos colaborativos.

Na primeira busca, realizada em 2018, separaram-se 32 trabalhos que tratavam do
Ensino Hibrido, 69 que pesquisaram sobre formagdo continuada, desenvolvimento
profissional de professores e/ou trabalhos colaborativos em grupos ou parcerias.

Com o inicio da pandemia de Covid-19, em 2020, houve a paralisagdo das atividades
nos estabelecimentos de ensino, o que atrasou a etapa de coleta de dados da pesquisa. Para
aproveitar o tempo disponivel durante o isolamento social, realizou-se uma nova revisao de
literatura. Nesse segundo levantamento, realizado em 2020, utilizaram-se as mesmas
combinagdes dos descritores, recortando o periodo de 2018 a 2020. Identificaram-se mais 13
trabalhos sobre EH e 32 que abordavam formacdo continuada de professores,
desenvolvimento profissional docente e/ou trabalho colaborativo.

Pensando na aproximag¢do com a metodologia e objetivos da pesquisa e na quantidade
de trabalhos encontrados, refinou-se a busca por meio da leitura dos resumos e sumarios,
buscando selecionar as publicagdes que se relacionavam ao ensino de Matematica ou
continham potencialidades e dificuldades no trabalho com EH, quando possivel, no contexto

da educacao basica, além da formagdo continuada de professores de matematica e o seu
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desenvolvimento profissional o que levou a uma reducdo a 16 trabalhos, entre dissertacdes,
teses e artigos, para a composicao deste capitulo de revisao.

Um dos primeiros estudos que chamaram a atengao foi a pesquisa desenvolvida por
Novais (2017), que buscou analisar as experiéncias relativas ao EH desenvolvidas no ensino
superior no Brasil. Realizou uma pesquisa bibliografica de artigos publicados no intervalo de
2006 a 2016, periodo em que, segundo ele, surgiram as primeiras pesquisas ¢ indagagdes
sobre o EH. Mapearam-se 60 artigos no site Jurn’?, com sele¢do de seis artigos para analise.
Uma contribuicdo deste trabalho para a pesquisa foi observar os descritores das buscas
realizadas: educagdo hibrida, ensino hibrido e blended learning.

Apesar de se tratar de uma pesquisa bibliografica, mais focada no ensino superior, seu
referencial tedrico trouxe informacgdes relevantes sobre temas e autores utilizados nesta tese
como: praticas educativas hibridas e a organizacdo na escola, conceito de Ensino Hibrido, uso
de tecnologias na educacao e papel dos alunos e professores.

Os resultados indicaram a existéncia de poucas publicagcdes que tratavam do EH,
principalmente no Brasil, uma vez que o pesquisador apontou a escassez de indicadores sobre
os problemas encontrados nas praticas com o EH, as metas almejadas e cumpridas no
processo, as necessidades e requisitos mais complexos, a falta de recursos e infraestrutura, o
papel dos gestores ¢ a formacgdo dos professores. Além disso, Novais (2017) alertou que,
embora os artigos apresentassem, no titulo e resumo, indicios de pressupostos tedricos
referentes ao EH, no corpo do texto isso ndo se evidenciava.

Ainda em relacdo aos resultados da andlise, Novais (2017) enfatizou que, apesar dos
desafios para implantacdo de novas metodologias, aumentou o interesse de alunos e
professores pelo assunto e ambos apresentavam perspectivas e discursos favoraveis a
inovagdo das aulas. Ele verificou, nos trabalhos que, em geral, alunos que estudam no sistema
hibrido de ensino tém melhores resultados do que os que estudam apenas on-/ine. Por fim, o
pesquisador apontou para a necessidade de realizagdo de pesquisas no Brasil para se
conhecerem outros aspectos do EH e se fomentar novas politicas publicas.

Alguns trabalhos desta revisao se dedicaram ao estudo dos beneficios, potencialidades
e dificuldades encontrados nas praticas com EH, especialmente quando tratavam da pratica do

professor e sua formacao.

12 Jurn é um buscador académico desenvolvido pelo jovem inglés Jurn David Haden, dedicado a indexagdo livre
de 4.166 periodicos eletronicos de acesso livre em artes e humanidades. Disponivel em: www.jurn.org.
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A pesquisa-a¢do educacional® de Martins (2016) buscou investigar se a organizagio
da atividade didatica, no modelo de EH, analisada sob a otica dos pressupostos tedricos da
psicologia historico-cultural, proporcionava condi¢des adequadas para a formagdao dos
conceitos a seguir por parte dos estudantes.

Na pesquisa, cada um dos trés professores que participaram em 2014 de um grupo de
experimentacdes em EH, precisou preparar uma aula para se analisar dentro do modelo de
EH. O professor de Matematica trabalhou com fragdes (significados, equivaléncia, nimero
misto e simplificagdo) com 36 alunos de um 5° ano em escola particular. O professor de
Linguagens trabalhou producdo textual e reescrita com 22 alunos de 5° e 6° ano, também de
escola particular, enquanto o professor de Histéria preparou uma aula sobre o contexto da
Guerra Fria para 43 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica
municipal.

Analisaram-se as percepcdes de 79 estudantes participantes e os sentidos produzidos
pelos professores citados anteriormente sobre as vivéncias em sala de aula com uso integrado
das tecnologias digitais visando a personalizacdo do ensino. Coletaram-se os dados a partir
dos planos de aula e filmagens das praticas dos professores, questiondrios e entrevistas com
professores e alunos. A analise qualitativa empreendida foi a luz da teoria dos Nucleos de
Significa¢do'.

Os resultados deste estudo indicaram que, na percep¢ao dos estudantes, a colaboracao
entre os pares e a utilizacdo das tecnologias sdo recursos eficientes para se aprender. J& os
professores, apesar dos desafios enfrentados para insercao das TIC, consideraram que o uso
integrado das tecnologias na sala de aula, somado a personalizagdo do ensino, promoveu
mediacdes mais eficientes em relacao as necessidades especificas dos estudantes.

Martins (2016) alertou, no entanto, que o EH oferece oportunidades de

desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores’® , porém, exige um planejamento

13 Termo utilizado como referencial metodologico para esta pesquisa. E uma estratégia para o desenvolvimento
de professores e pesquisadores que permite que estes utilizem suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, como
consequéncia, o aprendizado dos alunos. Nesse tipo de investigacdo, a pratica pode ser aperfei¢oada e dela pode
decorrer uma nova investigagdo. No movimento entre pratica, reflexdo e pesquisa, descrevem-se e avaliam-se
agdes para avango da pratica, aprendendo-se no processo.

14 A partir da andlise de entrevistas transcritas destacam-se contetidos ou temas recorrentes para a identificagdo e
organizagdo de pré-indicadores para apreensdo dos sentidos produzidos pelos entrevistados. A partir deles,
constituem-se indicadores que s@o articulados segundo critérios de similaridade, complementaridade e
contraposi¢do. Os nucleos sdo os indicadores sistematizados que expressam aspectos essenciais do sujeito, por
exemplo “diferencgas entre a aula tradicional e a aula hibrida em relagdo ao papel do professor”, cujos indicadores
foram “mudanca de papel” e “acompanhamento e atencdo as diferengas” (Martins, 2016, p. 156).

'S Memoria e atengdo voluntaria, pensamento abstrato, raciocinio dedutivo e capacidade de planejamento sdo
fungdes psicologicas superiores que, segundo a psicologia histérico-cultural, sdo predominantemente sociais,
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minucioso para que se consiga a sistematizacdo dos conceitos e avango pelos alunos, além da
reflexdo sobre os papéis desempenhados em sala de aula pelos professores e estudantes em
relagdo a proposta de ensino tradicional.

Destaca-se, a seguir, um excerto do trabalho que alude a preocupagao com a formagao

do professor e o seu papel no trabalho com o EH:

apenas o uso das tecnologias digitais na escola ndo fornece indicagdes suficientes de
sua importdncia na aprendizagem se a insercdo ndo for acompanhada de uma
mudanca no processo. A proposta de Ensino Hibrido, que combina o uso de
tecnologia digital com as interacdes presenciais, pode ser um modelo para alavancar
uma mudanga no processo de conducgdo das aulas com uso de tecnologias digitais,
uma vez que envolve reflexdes sobre todo o contexto educacional, especificamente
sobre o uso das tecnologias digitais na personalizacdo do ensino. Isso posto,
busca-se a oferta de momentos em que as tecnologias digitais se configuram como
recursos para potencializar a aprendizagem e, ao mesmo tempo, manter os
momentos de aprendizagem presencial, em que a mediagdo seja feita pelo professor,
pelos pares e por outros recursos mediadores. (Martins, 2016, p. 24)

Percebe-se, no apontamento da pesquisadora, uma preocupacdo com a mudanca de
atitude de professores e alunos no processo de inclusdo das tecnologias digitais na sala de
aula. Dentro do EH, para além dos recursos, seu trabalho destaca o papel da mediagdo, que
pode ser exercida tanto pelo professor como pelos alunos, ou ainda, pelos livros e outros
recursos de aprendizagem. Essa “mediacdo” ¢ tratada por Martins (2016, p. 31) como um
elemento essencial para a aprendizagem dentro de seu referencial tedrico da psicologia
histérico-cultural. Engloba uma abstragdo que implica na andlise do desenvolvimento do
sujeito a partir das relacdes entre este e o objeto. Melhorar a qualidade da mediagao envolve,
portanto, cuidado na maneira como se ddo essas relagdes, em que o professor representa um
papel fundamental.

Com o objetivo de refletir sobre a experiéncia de professores a partir da mediagdo's,
quando estes auxiliam os alunos a serem protagonistas de seu aprendizado por meio da
integracdo da tecnologia ao curriculo, Cannata (2017) realizou uma pesquisa com 18 docentes
de diferentes areas de trés colégios publicos e dois privados, localizados em quatro estados
brasileiros.

Os professores participantes inseriram as estratégias de EH em suas praticas com foco
na personalizagdo do ensino e produziram narrativas autobiograficas de suas experiéncias. A

analise interpretativa dessas narrativas permitiu a pesquisadora concluir que foram relevantes

originam-se das relagdes entre os individuos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizagdo das
formas culturais de comportamento.

' No Ensino Hibrido, o estudante passa a ter responsabilidades sobre o proprio aprendizado, adquirindo uma
postura mais ativa e participativa na constru¢ao do conhecimento. A func¢do do professor passa a ser, com isso, a
de um mediador ou consultor que acompanha a interacao desse estudante com o objeto de conhecimento.
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nas experiéncias dos professores: o amadurecimento diante de novas abordagens e concepcdes
pedagdgicas, a capacidade de adaptacao as demandas e desafios contemporaneos e a busca de
alternativas para as respostas que ainda ndo possuiam. Também sugeriu que houvesse tempo
no horario de trabalho dos professores para que pudessem revisitar a literatura e buscar novas
pesquisas, contribui¢des e atualizagdes que auxiliem a mudanga das praticas de sala de aula.

Por fim, essa pesquisa mostrou que os professores participantes consideraram possivel
colocar o EH em pratica, mesmo na auséncia de um trabalho frequente com metodologias
ativas, infraestrutura ou recursos tecnolodgicos; porém, € preciso consolidar possibilidades de
praticas pedagdgicas que migrem para as metodologias ativas, como estratégias de
reconfiguragdo dos espagos de aprendizagem, uma vez que, para isso, o professor deve
repensar o significado das praticas consideradas tradicionais, que ndo podem estar associadas
a passividade do aluno, hierarquia do conhecimento do professor, mondlogos e desinteresse
em sala de aula.

Em seu trabalho sobre as dimensdes fundamentais da acdo docente'” permeadas pelas
tecnologias, Tonnetti (2015) discutiu a acdo docente no contato com as novas tecnologias
digitais, oferecendo insights (ideias para redimensionar e potencializar a agdo docente por
meio do uso dessas tecnologias) aos professores no exercicio da docéncia, potencializando
suas acdes por meio das discussdes e perspectivas apresentadas.

As dimensoes citadas por Tonnetti (2015), no contexto da acdo pedagogica,
envolviam: mapear, que significa construir relevancias, indicando o que ¢ mais importante ser
conhecido e aprendido em sua d4rea; tecer, como criar relacdes entre significados,
aproximando sentidos; mediar, ao aproximar os interesses do estudante aos da institui¢do
escolar; e narrar, a0 se comunicar e trocar experiéncias continuamente.

O pesquisador realizou uma analise documental da Lei de Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional (Brasil, 1996) e publicagdes que continham relatos de experiéncias de
professores, que evidenciavam suas atuacdes em ambientes pedagogicos altamente permeados
por tecnologias, em contextos on-line e hibridos. A atuacdo docente observada dizia respeito
as acoes diretas ou indiretas dos professores em relacdo aos seus alunos, ou seja, suas
interagdes presenciais ou a distancia, com destaque para as dimensdes ja pontuadas.

Os resultados dessa pesquisa indicaram que as novas tecnologias, com suas
ferramentas, podem potencializar e redimensionar de variadas formas a acdo docente. Uma

das principais potencialidades foi contribuir para a mediagdo de interesses, mostrando aos

'7 Ver: Machado, N. J. Conhecimento e valor. Educagdo em pauta: teorias e tendéncias. Sao Paulo: Moderna,
2004.
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alunos a importancia em saber utilizar as tecnologias disponiveis, acdo que, segundo Tonnetti
(2015), facilitou a realizagdo de outras agdes. Por isso, o pesquisador defendeu que a
apropriacao das ferramentas tecnologicas a sua disposi¢do deve fazer parte da formacao do
professor e o letramento digital dentro das tecnologias, que estdo em constante atualizacao,
precisa ser trabalhado com os docentes, de modo que consigam lidar com o hibridismo na
educacio.

Outros pesquisadores também investigaram as potencialidades e dificuldades da
pratica do EH, explorando diferentes modalidades, consideradas menos disruptivas em
relacdo a sala de aula tradicional: rotagdo por estacdes, laboratorio rotacional e sala de aula
invertida.

Camillo (2017), por exemplo, realizou uma analise documental de trabalhos nacionais
e estrangeiros que pesquisaram a modalidade “sala de aula invertida”, também no ensino
superior. O objetivo era investigar quais as tecnologias que estavam sendo utilizadas, quais
razdes levaram a sua implantacdo e os aspectos positivos e negativos de sua utilizagdo. Nao
esclareceu no artigo como se selecionaram as obras analisadas, mas as referéncias indicaram
que se examinaram cerca de sete publicagdes sobre o tema de 2012 a 2016.

Os resultados da andlise mostraram que o interesse em adotar essa estratégia de EH
ligava-se ao desejo de mudar as praticas e propor algo inovador, que fosse capaz de resolver
problemas como: evasdo dos alunos, desinteresse, alta reprovagao, etc. As experiéncias de
utilizagdo das praticas hibridas mostraram que os alunos t€ém aprimorado sua postura e
desempenho, com resultados melhores que o ensino tradicional. O pesquisador identificou
também que o recurso mais utilizado pelos professores foi a video-aula e alertou que esta deve
servir como preparo € complemento das atividades € ndo como o unico recurso disponivel.

Um dos trabalhos da revisao feita por Camillo (2017) ¢ a pesquisa de Schneider et al.
(2013), que analisa a implantacdo do modelo da sala de aula invertida em cinco cursos
Superiores de Tecnologia semipresenciais € um curso de Pedagogia a Distancia de um centro
universitario particular. O objetivo do estudo foi refletir sobre o curriculo dos cursos
superiores em EAD e apresentar uma proposta de reorganizagdo dos tempos e espacos de
ensino e aprendizagem, além de modificar o papel do aluno como sujeito do proprio
conhecimento.

Por meio do estudo de publicacdes sobre o uso da SAI nos modelos presenciais,
Schneider et al. (2013) desenvolveram um modelo de estrutura pedagdgica para utilizar essa
metodologia hibrida também nos cursos de EAD. Os autores ndo chegaram a aplicar o modelo

em sua pesquisa, mas defenderam o uso do EH como forma de aproveitar os pontos positivos
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do ensino presencial (mediagdo do outro na aprendizagem e constru¢do de conhecimento pelo
estudante) e do ensino a distancia (respeito ao ritmo e estilo de aprendizagem de cada um e
utilizacdo de outras formas de mediacdo possibilitadas pelas TICs). Também ressaltaram a
importancia do envolvimento de professores, estudantes e gestores no desenvolvimento das
atividades, de forma que apoiem a proposta, caso contrario, ela ndo podera se consolidar.

Outro trabalho que ultrapassou as potencialidades e abordou os desafios do modelo da
SAI no Ensino Superior ¢ o de Suhr (2016). A pesquisadora apresentou reflexdes sobre um
estudo de caso a respeito das dificuldades encontradas por docentes em cursos de graduagao
presenciais de uma Instituicdo de Ensino Superior para utilizar a metodologia da SAL
Segundo ela, a instituicdo assumiu como diretriz a utilizagdo desse modelo para todas as
turmas de calouros em 2015, ja que vinha sendo apontado como uma inovacao necessaria para
garantir a aprendizagem efetiva.

Suhr (2016) realizou entrevistas semiestruturadas com dez dos 56 professores
envolvidos no trabalho com a SAI, entre os quais dois eram coordenadores de cursos. Os
demais professores ainda ndo haviam sido entrevistados até a publicacdo do artigo. As
disciplinas da instituicdo eram organizadas de forma interdisciplinar, sendo que, no modelo
adotado, os alunos estudavam de maneira autobnoma os conceitos disciplinares preparados
pelos professores e disponiveis em um ambiente virtual, antes das aulas.

Nos momentos presenciais das disciplinas, os professores organizavam sequéncias
didaticas que privilegiavam estratégias em grupos, nas quais os alunos resolviam exercicios,
discutiam, analisavam situagdes-problemas etc., tudo sob a supervisdo do docente
responsavel. Além disso, também realizavam periodicamente projetos interdisciplinares de
média duracdo (tempo ndo explicitado) cujo objetivo era resolver um problema a partir de
pesquisas e divisao de tarefas.

Por meio da andlise de contetido das entrevistas, a pesquisadora verificou, na fala dos
professores, que os alunos ndo estavam realizando a sua parte (leituras, video-aulas e
atividades no AVA) e os motivos foram agrupados em seis categorias: tradi¢do escolar de
passividade do aluno e centralidade do professor para exposi¢ao dos conteudos; alunos que
trabalhavam e ndo tinham tempo para fazer as atividades; dificuldades dos alunos para
compreender os materiais disponiveis devido as lacunas na formacao; exposicao dos alunos,
quando nao faziam as atividades propostas, gerando-lhes revolta; dificuldade em exigir que os
alunos, por estarem no primeiro ano do curso, sentissem necessidade de estudar previamente;
e alguns professores percebiam alguma falha e faziam retomada do conteudo em sala, antes

das atividades de aplicagdo.
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Portanto, Suhr (2016) revelou algumas dificuldades nesse estudo que até transcendiam
a questdao da SAI ou metodologias ativas. Porém, ela apontou a necessidade de a Instituicao
de Ensino Superior repensar o modo de lidar com os alunos da atualidade, revendo
organizagdes curriculares, estratégias de atendimento, sistemas de avaliacdo, entre outros.
Além disso, enfatizou o fato de que a experiéncia de alunos e professores era muito recente e
que exigia dos docentes reavaliagdao da pratica de sala de aula com métodos de exposi¢ao de
conteudos e, dos discentes, assimilagao de um novo jeito de estudar e aprender, diferente do
que tiveram na escola basica.

Em relacdo aos estudantes, a pesquisadora ressaltou que talvez o tempo e a constancia
de trabalho com a SAI pudessem diminuir as dificuldades, ansiedades e o posicionamento
contrario, os quais também esperava que diminuissem conforme eles observassem ganhos na
aprendizagem trabalhando dessa forma. J& para os docentes, recomendou que se planejassem
acdes de apoio, discussdo e formacdo continuada com os mesmos, partindo de suas vivéncias
e as relacionando ao referencial tedrico. Afirmou ainda que, para que os professores
superassem a inseguranga, seria importante elaborar estratégias coletivas de enfrentamento e
trocas de experiéncias com os colegas, inclusive como forma de construir conhecimentos em
uma area em que, segundo ela, a maioria dos referenciais ainda eram estrangeiros.

Ainda referindo-se aos estudos com o modelo hibrido da SAI, a pesquisa de revisao
bibliografica realizada por Bizolatti e Coelho Neto (2018) corroborou os resultados de
Camillo (2017) sobre esse modelo e levou a discussdo para o ensino de Matematica. Os
autores analisaram de que forma se abordava a SAI em 24 trabalhos. Destes, um tratava da
abordagem no ensino de Matematica, especificamente no contexto de uma disciplina de
Calculo em um curso superior de Engenharia.

Como resultado dessa investigagdao, os pesquisadores afirmaram que se trabalhou a
SAI de forma que o conteudo teodrico das aulas fosse disponibilizado antes da aula presencial,
normalmente na forma de video-aulas, em um ambiente virtual de aprendizagem.
Utilizaram-se as aulas presenciais para a resolugdo de exercicios e problemas propostos pelos
professores. Também enfatizaram que se trabalhou esse modelo hibrido como um auxilio no
processo de ensino e aprendizagem, oportunizando autonomia para professor e alunos, mas
que como qualquer outra metodologia, precisa ser melhor estudado e estruturado antes de sua

aplicagdo, gerando, assim, resultados satisfatorios.
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Honorio e Scortegagna (2017) apresentaram um processo para implementacdo do

19 em aulas de Matematica de uma turma de

modelo da SAI que chamaram de “colaborativa
9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede privada na cidade de Vigosa (MG).
Durante a aplicagdo da proposta, coletaram-se os dados a partir das interagdes e observagdes
na sala de aula virtual da plataforma digital da rede Pitagoras'’.

Como resultado da pesquisa, os pesquisadores constataram que: houve a efetiva
colaboracdo dos alunos nos momentos on-line e presenciais, a partir do modelo adotado; as
interagdes entre os grupos deixaram os alunos mais independentes em relagdo ao professor;
nos momentos presenciais, os alunos compartilharam entre si suas proprias maneiras de
compreender o conteudo estudado, contribuindo para a constru¢do do conhecimento. Além
disso, os alunos relataram a experiéncia como positiva, ja que puderam rever as video-aulas
disponibilizadas a qualquer momento, interagir no ambiente virtual e dispor de um
acompanhamento mais individualizado do professor nos momentos presenciais. Os autores
recomendaram o processo ¢ a metodologia para professores de todos os niveis de ensino,
inclusive com ambientes virtuais de aprendizagem gratuitos.

Silveira (2017) também investigou a contribuicao do uso de plataformas digitais para o
trabalho dos professores com o EH. Ele analisou a utilizagdo e compreensao dos estudantes e
professores acerca da plataforma Quadrado Magico®® na disciplina de Matematica. A
plataforma foi utilizada durante um bimestre por quatro turmas de 9° ano do Ensino
Fundamental do Colégio Amadeus, da rede privada em Aracaju (SE).

Para a coleta e analise dos dados, Silveira (2017) aplicou entrevistas semiestruturadas
com dois professores de Matematica e o coordenador participante e também com dez alunos
selecionados das quatro turmas, com o seguinte critério: cinco alunos que tiveram nota
superior a oito pontos na unidade trabalhada (a média da escola era seis, em uma escala de
zero a dez pontos) e cinco alunos com notas abaixo de cinco pontos, todos com estatistica de
participagdo frequente na plataforma. As entrevistas foram gravadas e transcritas, realizadas
de forma individual com os professores € em grupo com os alunos.

O pesquisador realizou a triangulagdo dos dados das entrevistas e analisou

qualitativamente a partir de quatro dimensdes: didatico-pedagdgica, técnica, comunicacional e

18 Modelo desenvolvido para ser aplicado em um processo de trés fases (planejamento, implementacio e
avaliagdo), em que os clementos de colaboragdo se referem ao modelo de colaboragdo 3C: comunicacdo,
coordenacdo e cooperagdo (Fuks, H. ef al. 2002). Esses elementos deveriam estar presentes em todas as fases do
processo.

! Ambiente virtual de aprendizagem pago, disponivel em: https://www.redepitagoras.com.br/plataforma-digital.
Acesso em 12 out. de 2018.

20 Plataforma para o gerenciamento da aprendizagem on-/ine paga, disponivel em: https://www.qmagico.com.br.
Acesso em 12 out. de 2018.
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administrativa. Os resultados ressaltaram que ¢ preciso repensar o curriculo e os métodos de
ensino tradicionais aplicados na escola, pois a inser¢do de tecnologias como a plataforma
Quadrado Magico foi capaz de contribuir de forma significativa para a aprendizagem. Além
disso, conduziram os professores a novas formas de pensarem suas praticas pedagogicas,
através do conhecimento de “outras ideias, espacgos diferenciados, estratégias inovadoras,
desafiando conceitos arraigados em seus perfis” (Silveira, 2017, p. 92) e construidos ao longo
dos anos de profissao.

O pesquisador relatou algumas impressdes dos estudantes, por exemplo, sobre o uso
da plataforma. Eles indicaram o uso mais efetivo na resolucdo de atividades e consideraram o
recurso facil, pratico, rapido e objetivo, principalmente porque podiam assistir aos videos
quantas vezes quisessem. Por outro lado, alegaram dificuldades na comunicagdo com o
professor, falta de interagdo com os outros participantes, falha na execugdo de alguns arquivos
e o grande nimero de atividades para serem resolvidas. Outro aspecto destacado, ¢ que a
opinido dos alunos sobre a plataforma confirmou seu desempenho nas aulas de Matematica:
alunos com bom desempenho disseram que seu rendimento melhorou e que a plataforma era
importante para a aprendizagem, enquanto o grupo com menor desempenho considerou
apenas um recurso imposto pela escola e que a quantidade de atividades obrigatérias era
excessiva.

Com relacao as dificuldades apontadas pelos alunos, Silveira (2017) afirmou que o uso
de uma plataforma desse tipo no EH ndo deve ser reduzido a um mero repositorio de
conteudos e atividades. Em sua visdo, ¢ preciso que haja interagdo, debate e participagdo
ativa, em que os alunos possam expor duvidas e questionamentos para que os professores 0s
auxiliem durante o processo. No entanto, os alunos precisam compreender que esse
atendimento, em geral, ocorre de maneira assincrona.

O percurso dos estudantes observados foi marcado por algumas dificuldades e
descontentamentos, ja que aprender no EH, segundo o pesquisador, exige mudanca de ideias e
atitudes. Por outro lado, os alunos concordaram que o uso da plataforma aperfeicoou o tempo
da sala de aula e os apoiou nos estudos em casa, superando as aulas tradicionais (que
consideravam metddicas). Ponderou-se, ainda, que o processo de implementagcdo das novas
metodologias deve buscar aperfeicoamento continuo, visando impulsionar a pratica
pedagdgica ja realizada na sala de aula tradicional.

Ressalta-se que, em sua maioria, os trabalhos analisados refletem os beneficios das
estratégias de EH para o avanco da aprendizagem; alguns deles tratam especificamente da

Matematica. Lin, Tseng e Chiang (2016) realizaram uma pesquisa quase-experimental em
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uma escola de uma das pesquisadoras em uma cidade de Taiwan, com objetivo de explorar as
influéncias do EH no desempenho de 54 alunos da sétima série de turmas diferentes e as
atitudes dos alunos em relacdo a Matematica. Usando pré-teste e pds-teste, em ambas as
turmas, as pesquisadoras trabalharam um grupo controle com as técnicas de ensino
convencionais (apresentacdo de aulas, atividades praticas individuais e questiondrios) com as
quais ja estavam habituados e um grupo experimental que utilizou estratégias de EH com
apoio do Moodle*'.

No repositério de materiais, a professora disponibilizou videos gravados por ela e
outros disponiveis na Internet, além de materiais didaticos on-line, com os quais os alunos
podiam ter contato em casa ou quando tivessem tempo na escola, juntamente com perguntas
orientadoras do estudo, solicitando que eles fizessem anotagdes e selecionassem perguntas
para serem feitas em sala de aula. Essas perguntas eram balizadoras para que a professora
interviesse nos topicos em que os alunos apresentavam duvidas, explicando mais
especificamente e utilizando maior tempo de aula para resolugdo de problemas.

Além do pré-teste e pos-teste, as pesquisadoras incluiram no estudo trés testes de
desempenho e um instrumento com a Escala de Atitudes Matematicas?, todos analisados com
testes estatisticos®. Além disso, aplicaram questionarios abertos para o grupo experimental
para determinar se eles acreditavam que a abordagem de EH impactava em seu aprendizado.

Os resultados do estudo revelaram que a aplicacao do EH teve um efeito significativo
sobre o desempenho dos alunos, sendo que este ndo se mostrou atrelado ao género ou
habilidade que j& possuiam na disciplina. Também denotou efeito significativamente positivo
nas atitudes em relagdo a matematica, com beneficios para aprender em seu proprio ritmo e
expressar suas opinides. Houve melhora da interacdo entre os alunos e com a professora e
criacdo de um ambiente de aprendizagem colaborativa.

Outros estudos internacionais semelhantes, com alunos do Ensino Fundamental em
salas de aula de Matematica, demonstraram resultados muito parecidos (Fazal; Bryant, 2019;
McCollum, 2019; Balentyne; Varga, 2017; Killion, 2016). Afirmam que o EH ¢ uma das

maneiras mais escalaveis de diferenciar o ensino para os alunos que estdo mais atrasados

2 MOODLE ¢ o acronimo de "Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment", um software livre, de
apoio a aprendizagem, executado num ambiente virtual. Disponivel em: https://moodle.org.

22 Escala de atitude matematica projetada para alunos do ensino fundamental por Tsaur e Chou (1997)
modificada. Tinha 55 itens com seis dimensdes: (a) confianga na aprendizagem da matematica; (b) utilidade da
matematica; (c) motivagdo para explorar a matematica; (d) atitude em relagdo ao sucesso em matematica; (e)
atitude de outras pessoas importantes; e (f) ansiedade matematica.

2 Todas as analises estatisticas quantitativas foram realizadas no SPSS 18.0, obtendo estatisticas descritivas e
testes ANCOVA e MANCOVA foram realizados nas pontuagdes dos testes de desempenho e escala de atitude
matematica.
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academicamente, desde que o conteudo digital seja adaptavel e que o desenvolvimento
profissional dos professores se concentre no uso de dados de aprendizagem dos alunos para
projetar experiéncias de aprendizado direcionadas (Fazal, Panzano; Luk, 2020). Mesmo
alunos em situagdo de vulnerabilidade podem se beneficiar da flexibilizagdo, porém ¢é sempre
lembrada a importancia da experiéncia do professor para o trabalho com o EH (Koenig,
2018).

No Brasil, sobre as potencialidades e dificuldades no trabalho com o EH, Silva (2017)
analisou de que forma o EH contribuiu para a personaliza¢do do ensino e desenvolvimento da
autonomia para a execug¢do de atividades propostas em Geometria Analitica a alunos de duas
turmas de 3° ano do Ensino Médio, com 20 alunos cada uma, onde o pesquisador lecionava
Matematica, em um colégio da rede privada do Rio de Janeiro (RJ), utilizando o software
Geogebra®.

O pesquisador escolheu para seu trabalho em sala de aula um dos modelos de EH
conhecido como “Rotag¢do por Estagdes”. Nesse modelo hibrido, os alunos foram divididos
em grupos e, durante a aula de 90 minutos, tinham um tempo determinado para passarem por
seis estagdes que tratavam de temas da Geometria Analitica, sendo que cada estacdo contava
com diferentes recursos como celulares, fablets, notebooks, Geogebra, videos do Portal da
Matematica®®, etc. Apds a aula, os alunos receberam um questionario elaborado pelo
professor, com intuito de verificar seu perfil em relagdo ao trabalho com as tecnologias e
geometria, a compreensdao do contetido e a atengdo empregada durante a aula. Eles puderam
levar as questOes para casa e entregar na aula seguinte.

A andlise dos dados evidenciou que o modelo hibrido de rotagdo por estagdes utilizado
na atividade facilitou o debate entre os alunos sobre os conceitos trabalhados, o uso da
tecnologia de maneira significativa na sala de aula, o respeito ao ritmo individualizado de
cada aluno, a maior concentracdo dos alunos na execuc¢ao das atividades, a colaboracao entre
os pares e a curiosidade por outros recursos tecnologicos para aprender matematica. Pela
facilidade de acesso aos computadores com Internet, as atividades também foram bem aceitas
por esses alunos.

A pesquisa de Silva (2017) permitiu reconhecer que a inser¢do das tecnologias no

modelo de EH trabalhado contribuiu para a aprendizagem dos alunos. No entanto, o

2 Software gratuito de matematica dindmica que retne recursos de geometria, dlgebra e calculo. Disponivel em:
http://www.geogebra.org. Acesso em 12 out. de 2018.

% O Portal da Matematica da OBMEP ¢ um repositorio de atividades que oferece a todos os alunos e professores
do pais videoaulas de matematica que cobrem o curriculo do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino
médio. Disponivel em: https://portaldosaber.obmep.org.br. Acesso em: 12 out. de 2018.
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pesquisador ressaltou a importancia da mediagdo do professor nesse processo. Segundo ele, a
qualificacdo dessa mediacdo so sera adquirida se o professor se aperfeigoar tecnologicamente
e as escolas oferecerem a estrutura adequada para o trabalho. Por isso, recomendou que a
formacao continuada e o tempo de planejamento fossem discutidos pelos gestores, se o intuito
da instituicdo for adotar estratégias de EH.

Observa-se que os pesquisadores citados até este momento mostraram preocupacao
com as agdes do professor e sua formagao para implementar o EH, nos mais diversos niveis
escolares. Descreve-se, a seguir, o Unico trabalho encontrado que se dedicou a pesquisar
diretamente a formag¢ao continuada de professores de Matematica para trabalhar em aulas com
o EH, dados os aspectos positivos da metodologia para a aprendizagem e também as
dificuldades apresentadas na literatura descrita até aqui.

Almeida (2017) realizou uma investigacdo para compreender em que aspectos um
curso de formacdo continuada, fundamentado no EH, poderia contribuir para a acdo
pedagogica de professores de Matematica, quanto a reflexdo sobre a propria pratica. Para isso,
desenvolveu uma pesquisa-acdo cujos sujeitos foram seis professores de matematica que
atuavam na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e no Ensino Superior do Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM), Campus Manaus (AM).

A partir do ciclo basico da pesquisa-acdo (planejamento, implementagdo e avaliagao)
(Tripp, 2005), fez-se um diagnostico da problematica dos professores durante os Conselhos de
Classe realizados na unidade. Em uma das reunides, identificou-se que o curso de licenciatura
em Matematica gerava muitas dificuldades aos alunos, sendo visto como o “vilao” dos
mesmos. Sugeriu-se, entdo, que os docentes que trabalhavam com formagdo de professores na
licenciatura em Matematica fossem convidados a participarem das agdes de formacao
continuada. Definiu-se o tema do curso como uma vivéncia do EH, no modelo de Rotagao por
Estacoes.

Segundo Almeida (2017), inicialmente, o curso de formagdo continuada foi planejado
para ter 40 horas de duragdo, mas foi reduzido devido a incompatibilidade de horario dos
participantes e a falta de tempo prolongado para se reunir em encontros mais longos (em
geral, tinham no maximo duas horas disponiveis). Outras dificuldades apontadas ao longo do
curso foram: professores pouco expressivos € que ndo se sentiam muito a vontade nas rodas
de conversa para dialogar sobre o tema, limitando-se a ouvir a pesquisadora; e a falta de
cumprimento das atividades solicitadas como preenchimento de questiondrios, leituras e

produgdes textuais.
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Desse modo, o curso foi realizado com 20 horas de duragdo e ocorreu em sete
encontros, porém, com periodos diferenciados. Os primeiros dois encontros de duas horas, na
fase de planejamento das agdes formativas, realizaram-se em momentos diferentes, de acordo
com a disponibilidade dos professores. Na fase de implementagdo, foram cinco encontros com
horarios diferenciados (totalizando 18 horas), devido ao tempo livre dos docentes (atividades
em grupo e atividades individuais). Em alguns desses encontros houve a fase de avaliacao,
com rodas de conversa nos momentos finais.

Nos periodos dedicados as fases de implementagdo e avaliacdo, ocorreram discussoes
acerca do EH, tecnologias digitais e a plataforma Khan Academy”® e vivéncia do EH usando o
modelo de Rotagdo por Estagdes. Houve mais dez horas (além das 18 horas planejadas)
dedicadas a aplicagdo em sala de aula do planejamento elaborado pelo professor (ndo era
obrigatdrio durante o curso). Computaram-se essas horas adicionais apenas ao participante
que cumpriu todas as etapas.

Para colaborar com a aplicagdo e organizacdo, os professores deveriam compartilhar
os materiais em um blog, mas que, devido ao baixo acesso durante o curso, foi substituido por
um grupo no WhatsApp. Apos a realizacdo do curso e aplicacdo do que foi proposto, houve
um encontro para avaliagdo das agdes, em que os participantes compartilharam as
experiéncias, embora se apresentassem apenas quatro professores e, destes, somente trés
houvessem feito a aplicacao (ou seja, metade dos participantes).

Coletaram-se os dados para a analise a partir das gravacoes de audio dos encontros,
didrio de campo do pesquisador, registros dos professores durante o curso, questionarios
aplicados aos professores, planos de aula produzidos, além de observagdes das rodas de
conversa. Realizou-se a Analise Textual Discursiva’’ dos dados escritos e transcritos e se
elaboraram trés categorias de analise emergentes dos dados: a formagao continuada como
determinante para o desenvolvimento pedagodgico do professor e o processo de ensino e
aprendizagem; tecnologias como aliadas do professor nas praticas de ensino e a necessidade
do planejamento; e o EH como possibilidade de dinamizar o trabalho do professor.

Os resultados sobre a contribui¢cdo do curso de formagao continuada para a pratica dos

professores enfatizaram: reconhecimento da importancia do planejamento para a organizagao

% A Khan Academy é uma plataforma que oferece exercicios, videos de instrugdo e um painel de aprendizado
personalizado que habilita os estudantes a aprender no seu proprio ritmo dentro e fora da sala de aula. Disponivel
em: https://pt.khanacademy.org. Acesso em: 12 out. de 2018.

27 A Analise Textual Discursiva (ATD) ¢ uma técnica de anélise que dispde de um processo de auto-organizagio
que possibilita o surgimento de novas compreensodes e significacdes dos dados. Definida a fonte de dados e a
codificacdo, sdo trés momentos: desmontagem dos textos (unitarizagdo), estabelecimento de relagdes
(categorizagdo) e captacdo de um novo emergente (metatexto). (Moraes, R., 2003).
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das agdes docentes em sala de aula; compreensdo de como as tecnologias podem auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem; reflexdo do professor como gestor da sala de aula; e, por
fim, o reconhecimento da relevancia da formacdo continuada para o processo pedagogico e
aperfeicoamento da pratica pedagogica.

Almeida (2017) ainda deixou sugestoes e reflexdes para realizagdo de formagdes desse
tipo, como a reconsideracdo da carga horaria total de acordo com as necessidades dos
professores (conforme citado anteriormente), outras estratégias para promover a discussao do
grupo, mais experiéncias praticas e textos autoexplicativos das tematicas, além do equilibrio
entre teoria e pratica para que uma nao se sobreponha a outra.

Percebe-se, na literatura recente, além das potencialidades e dificuldades do trabalho
com o EH no contexto brasileiro, um destaque ao papel do professor e a importancia de sua
formagdo para atuar com essas estratégias. Por isso, buscou-se, também, as publicacdes do
mesmo periodo que estudaram a formagdo continuada dos professores, em especial de
Matematica, para lidar com as tecnologias ¢ as metodologias ativas em sala de aula. A maioria
dessas pesquisas tratou do uso de softwares, como o Geogebra. Pensando nos objetivos da
presente pesquisa, selecionaram-se alguns trabalhos que investigaram as aprendizagens e o
desenvolvimento profissional dos professores de matematica em processos colaborativos de
formagao.

Zampieri (2018) investigou duas agdes colaborativas de formagdo continuada de
professores de Matematica, voltadas para o estudo de conteudos matematicos utilizando o
software Geogebra. O objetivo da pesquisa foi compreender e destacar os saberes constituidos
e mobilizados, tanto pelos professores que participaram dos cursos, quanto pela equipe
responsavel pela proposta.

A principal carateristica dos cursos era a flexibilidade em atender as demandas
trazidas pelos professores de acordo com seus contextos particulares de trabalho. Segundo
Zampieri (2018), a ideia era aliar essa flexibilizagdo a presenga da autonomia do professor,
sua percepgao sobre as potencialidades das tecnologias digitais e o apoio da gestdo escolar,
fatores capazes de acarretar mobilizagdes nas salas de aula dos professores, como a aplicagao
de atividades experimentais.

Um dos cursos de formagdo continuada sobre o ensino de Matematica usando o
Geogebra foi desenvolvido com um grupo de 19 professores da educagdo basica de escolas

publicas da Diretoria de Ensino de Bauru (SP), dentro de um projeto denominado
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Mapeamento® e totalizando 40 horas, sendo 32 presenciais (distribuidas em oito encontros de
quatro horas) e oito na modalidade a distancia (dois encontros de quatro horas), sendo estas
realizadas em etapas sincronas e assincronas, no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
Moodle.

A dinamica dos encontros virtuais ¢ os assuntos a serem abordados (foco de interesse
no Geogebra) foram decididos em comum acordo com os participantes do curso. A
colaboracdo se deu desde a fase de planejamento até o desenvolvimento do curso, entre os
professores e a equipe de formadores (a pesquisadora, duas alunas de Iniciagdo Cientifica, a
coordenadora do projeto Mapeamento e a professora coordenadora de nucleo pedagogico
(PCNP) da area de Matematica da DE de Bauru).

Através de parceria com um professor da Universidade de Coimbra, surgiu a
oportunidade para que Zampieri (2018) realizasse outro curso de formagao continuada com
nove professores da Escola da Ponte em Portugal, dois anos depois do primeiro. Além dos
objetivos ja citados, a pesquisadora buscou, também, relacionar a formagdo continuada de
professores em Portugal com a formacdao continuada de professores de Matematica de
Bauru/SP — Brasil.

A dindmica deste segundo curso foi andloga, mas ao invés de 40 horas, foram 25,
distribuidas em quatro encontros presenciais, sendo dois deles com quatro horas cada, e os
outros dois em periodo integral, com duragdo de oito horas e 30 minutos. As atividades do
curso de Bauru foram revisadas pela pesquisadora antes desta nova aplicagao, mas manteve-se
a dinamica flexivel para que os professores portugueses pudessem adequar as suas realidades.
Nesse caso, a tnica formadora foi a pesquisadora.

Colheram-se os dados para a andlise a partir das gravagdes em video de todos os
encontros dos dois cursos, diarios de campo e atividades elaboradas pela pesquisadora,
atividades realizadas pelos professores e questiondrios de avaliagdo do curso aplicado no
grupo de Bauru (essa foi a unica diferenca para este grupo, pois a equipe formadora colaborou
com o procedimento). A triangulagdo dos dados obtidos permitiu a formulagdo de quatro
eixos para analise: colaboracdo entre os envolvidos, pensamentos manifestados nas agoes,

saberes transformados e constituidos € o enfrentamento de zonas de risco por meio dos

% Projeto de pesquisa temético Mapeamento do uso das tecnologias de informagio nas aulas de Matemética do
Estado de Sdo Paulo. Parte do programa Observatorio da Educagdo (OBEDUC) com apoio da Capes, com
objetivo de identificar como as tecnologias digitais vinham sendo utilizadas nas aulas de Matematica dos anos
finais do Ensino Fundamental II das escolas publicas estaduais.
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saberes mobilizados. O referencial teérico para andlise dos saberes docentes e
profissionalizagdo foi Tardif”.

Os resultados da pesquisa de Zampieri (2018) mostraram que o ambiente colaborativo
se consolidou ao longo da realizagdo e andlise das atividades desenvolvidas. Assim que se
estabeleceu a dinamica flexivel j& citada para o grupo, manifestaram-se diferentes
pensamentos entre os educadores matematicos envolvidos, tanto participantes quanto
pesquisadores, o que culminou na constituicio ou transformagdo de seus saberes®
profissionais (sobre funcionalidades do soffware e abordagens mais apropriadas para atender
aos contextos das salas de aula, sobre descobertas matematicas relacionadas as fungdes,
aprofundamento de relacdes matematicas, sobre as dificuldades de utilizar as tecnologias
digitais e a realidade escolar, comunicagdes presenciais virtuais com outros professores).

Para Zampieri (2018, p. 209), os momentos de colaborac¢do evidenciaram-se ao longo
dos debates feitos apods a realizacdo de cada atividade, e também dentro dos pequenos grupos
constituidos, por meio da interacdo social e do compartilhamento de ideias acerca de suas
proprias praticas, sobre as funcionalidades do software e sobre as atividades. Apontou que
isso ocorreu mais facilmente em Portugal, onde os professores ja trabalhavam de forma
diferente do tradicional e a quantidade de participantes era menor.

Destaca-se o trecho em que a pesquisadora observa o fato de que grupos podem se
constituir como colaborativos, mesmo em curtos periodos de tempo, a partir de determinados
requisitos:

(...) considero que mesmo em curtos periodos de tempo, grupos ou cursos de
formacdo continuada podem apresentar alguns elementos que contribuem para a
constitui¢do de um trabalho colaborativo entre educadores matematicos engajados
nessas agoes. Esses elementos sdo: a voluntariedade ao optarem por participar dessas
acdes; a busca por crescer profissionalmente ¢ alcangar mais autonomia; o respeito ¢
a confianga entre todos os envolvidos; vontade de compartilhar seus saberes e suas
experiéncias; vontade de explorar novos enfoques metodologicos de maneira geral, e
o conhecimento sobre algumas tecnologias digitais, em particular, principalmente
aquelas que vem sendo amplamente debatidas entre educadores matematicos de
todos os niveis de escolaridade, como o software Geogebra (...). (Zampieri, 2018, p.
73).

Em suas consideragdes sobre o trabalho de formacdo continuada desenvolvido,

Zampieri (2018) citou que a postura dos professores participantes ao longo do curso foi se

¥ Tardif, M. Saberes profissionais dos professores € conhecimentos universitarios: Elementos para uma
epistemologia da pratica profissional dos professores e suas consequéncias em relagdo a formacdo para o
magistério. /n: Revista Brasileira de Educacio, n. 13, 2000.
% Segundo Tardif (2000), sdo multiplos os saberes envolvidos na carreira docente, sendo que os saberes
profissionais sdo trabalhados, agregados ao processo de trabalho docente e nas situagdes de trabalho sdo
construidos, modelados e utilizados de maneira significativa.
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modificando. Segundo ela, a solicitagdo dos formadores para que os professores ndo
concentrassem suas reflexdes no que inviabilizaria o uso das tecnologias digitais em suas
salas de aula, mas avaliassem as atividades propostas como adequadas ou ndo para a
aprendizagem de seus alunos, favoreceu muito a postura colaborativa do grupo. Portanto,
considera-se que vislumbrar a aplicacdo seja uma atitude fundamental para que os
professores possam aprender e se desenvolver.

A constituicdo de grupos de trabalho que consigam se tornar colaborativos e
propiciem, ainda, desenvolvimento profissional dos professores, foi objeto de pesquisa de tese
de Rodrigues (2013). Em um estudo de caso, ela investigou as possibilidades e limites para
um grupo de trabalho de oito professores de Matematica Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII da
Universidade Federal de Juiz de Fora (MG), que utilizam computadores e softwares
educacionais em suas aulas, se constituir como um espago de desenvolvimento profissional.

Através da observagdo participante, coletaram-se os dados sobre os sujeitos
envolvidos, o espaco ¢ os documentos escritos (producdes individuais dos participantes sobre
questdes norteadoras das leituras e atividades didaticas usando o software Geogebra), além
dos didrios de campo da pesquisadora e gravacdes dos encontros. A Andlise Textual
Discursiva das produgdes e transcricdes mostrou a importancia das interagdes no grupo e
como os participantes experimentaram coletivamente um projeto inovador no ensino de
Matematica, buscando novas estratégias de ensino e aprendizagem e possibilitando seu
desenvolvimento profissional.

Os resultados obtidos por Rodrigues (2013) destacam o papel da metacogni¢ido®
presenciada nos encontros, através da qual os professores se conscientizaram de seu papel na
educagdo e refletiram sobre as concepc¢des a respeito do ensino de Matematica e a
aprendizagem de seus alunos. O trabalho em grupo também se revelou como experiéncia
singular para os sujeitos, pois além de propiciar um ambiente de acdo-reflexdo-acdo de sua
pratica, permitiu aos participantes exporem seus anseios e dificuldades, levando-os a uma
autocompreensao e compreensao do outro.

Segundo Rodrigues (2013), o desenvolvimento profissional ocorreu por meio do
processo intelectual de planejamento, discussdo e revisdo, em que os participantes refletiram

individual e coletivamente a respeito das novas abordagens pedagogicas, utilizando varias

31 A defini¢do do termo “metacogni¢do” ndo é consenso no meio académico, mas na pesquisa de Rodrigues
(2013) considerou-se como sendo processo que compreende o conhecimento, a consciéncia, o autojulgamento e
a decisdo que os sujeitos podem tomar para modificar ou ndo as atividades ou produtos cognitivos.
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metodologias para tornar as aulas mais interessantes e eficazes, de acordo com o que
julgavam ser melhor no momento e que fizesse sentido para eles.
A pesquisadora também destacou as especificidades que se busca no desenvolvimento

profissional de professores em relagdo a formacdo desses profissionais, como se observa no

Quadro 2:

Quadro 2 — Formagao de professores x Desenvolvimento profissional

Desenvolvimento profissional do professor
Ocorre por meio de mmltiplas formas. que
incluem cursos, mas também atividades
como projetos, trocas de experiéncias,
leituras, reflexdes. etc.:

No desenvolvimento profissional. temos um

Formacio de professores

A formacdo estd muito associada a ideia de
“frequentar” cursos:

Na formacdo. o movimento € essencialmente
de fora para dentro. cabendo ao professor
assimilar os conhecimentos ¢ a informacdo
que lhe séo transmitidos;

movimento de dentro para fora., cabendo ao
professor  as  decisdes  fundamentais
relativamente  as  questdes que  quer
considerar. aos projetos que quer empreender
e a0 modo como os quer executar:

Na formacdo. atende-se, principalmente,
aquilo em que o professor € carente:

No desenvolvimento profissional. da-se

especial atencdo as suas potencialidades:

A formacdo tende a ser vista de modo
compartimentado, por assuntos ou por
disciplinas:

Enquanto o desenvolvimento profissional
implica o professor como um todo nos seus
aspectos cognitivos, afetivos e relacionais;

A formacdo parte invariavelmente da teoria e.

O desenvolvimento profissional tende a
considerar a teoria € a pratica de wma forma

frequentemente. ndo chega a sair da teoria.

interligada.

Fonte: Ponte, J. P. (1998, 2004) apud Rodrigues, G. M. (2013, p. 55)

Com base no referencial de Ponte*’, a pesquisadora considerou os professores ndo
como um mero receptaculo de conteudos de formacdo, mas sim profissionais autonomos e
responsaveis, com caracteristicas diversas e potencialidades proprias. Alertou, inclusive, que
nao se deve confundir essa autonomia com “isolamento profissional” (Rodrigues, 2013, p.
29). Ela s6 existe, segundo a pesquisadora, se houver apoio e interagdo com outros
professores, quando os mesmos refletem sobre a sua pratica educacional e ndo se limitam a
executar simplesmente o curriculo, mas o elaboram, o definem e o reinterpretam, conforme o
que pensam, créem e valorizam.

No Quadro 2, Rodrigues (2013) descreveu a formacdo continuada de professores
propriamente dita. As praticas formativas atuais precisam superar o modelo de cursos de

formagao empacotados e prontos para serem replicados, de modo que sejam valorizadas por

32 Ponte, J. P. Pesquisar para compreender e transformar a nossa propria pratica. Educar, Curitiba, Ed. UFPR, n.
24, p. 37-66, 2004. . Da formacido ao desenvolvimento profissional. /n: Actas do professor de
Matematica. Lisboa, 1998.
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professores em exercicio e propiciem, de fato, seu desenvolvimento profissional. Em
particular, a formagdo do professor de/ou que ensina Matematica deve atender cada vez mais
os problemas oriundos da sala de aula.

O mapeamento de Lima (2018) descreveu e analisou as praticas formativas
evidenciadas nas pesquisas sobre formacao continuada de professores de Matematica. Fez-se
a analise de pesquisas académicas brasileiras sobre a formagdo de professores que ensinam
matematica em um e-book intitulado Mapeamento da Pesquisa Académica Brasileira sobre o
Professor que Ensina Matematica (2001 a 2012) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) da Capes (2013 a 2016), buscando pelos descritores “formagao
continuada” e “professores que ensinam matematica”. Encontraram-se 119 trabalhos, sendo
que 58 destacavam a formagdo continuada do professor especialista em Matematica e a
analise documental permitiu identificar 44 pesquisas com enfoque nas praticas formativas.

Os resultados da investigagdo afirmaram que as caracteristicas gerais dos contextos
analisados indicaram as parcerias como um caminho frutifero para a formagao continuada de
professores, constituindo-se os projetos de parceria como uma oposicdo ao modelo de
formagdo verticalizado da universidade para a escola. Assim, passou-se a considerar os
pesquisadores da universidade como parceiros em um processo de construcdo do
conhecimento.

Sobre o planejamento das acdes formativas, Lima (2018) concluiu que 50% das
pesquisas analisadas apontaram para os planejamentos em conjunto, atendendo aos
referenciais tedricos da acdo formativa que visa o desenvolvimento profissional, com as
caracteristicas de: atender as reais necessidades e situagdes problematicas do coletivo,
organizar de modo conjunto, buscar resultados que contemplem a todos e incluir os
professores em todas as etapas de formagao.

Lima (2018) também identificou que 25% das pesquisas revelaram a¢des formativas
desenvolvidas com apoio financeiro externo proveniente de financiamento publico ou
institui¢des filantropicas. Apesar desse esforco, pouco se encontrou de apoio direto ao
professor, que na maioria das vezes participou de forma espontanea, assumindo para si a
responsabilidade pelo proprio desenvolvimento profissional.

Em relacdo ao papel do pesquisador, os resultados sinalizaram para agdes de formador,
observador, organizador ou participante da formagdo, conferindo-lhe alto nivel de
envolvimento ¢ um maior poder de interpretacdo das acdes. Os cendrios de formagao no
espaco da universidade foram bem presentes e, segundo a pesquisadora, o avango tecnologico

e a necessidade de preparar os professores para essa realidade, diante da falta de tempo dos
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mesmos, fez com que crescessem alternativas de formagdes continuadas em ambientes
virtuais. Ndo se encontraram dados quantitativos sobre as formagdes realizadas com uso das
TICs e nem maiores informagdes, na pesquisa, sobre como se realizam essas formagoes. Lima
(2018) enfatizou também que, as formacdes que possuem a escola como /ocus, ainda sdo
reduzidas, contrariando o que afirma a literatura sobre considerar o contexto das praticas
docentes no processo formativo e a importancia da escola.

A estratégia mais utilizada nos trabalhos analisados sobre formacdo continuada,
segundo a pesquisadora, foi de partir dos conteudos matematicos especificos, principalmente
de geometria (15 trabalhos), sendo que a literatura tem sugerido, também, que se promovam
momentos de reflexdo e investigacdo sobre a pratica, que se relaciona a tais conteidos e possa
atender as necessidades dos professores. Apenas quatro trabalhos se relacionavam a
implementagao, inovagao ou desenvolvimento curricular.

Lima (2018) também investigou as dinamicas utilizadas nas ag¢des formativas e
identificou algumas inovacdes como as observacdes de aula, producdo de materiais e
diagnostico conjunto de necessidades formativas, que se aproximam, segundo a pesquisadora,
da concepg¢io do conhecimento da pratica®.

Com relagdo aos niveis de participagdo, definem-se bem os papéis assumidos pelos
participantes, segundo a pesquisadora: em 60% dos trabalhos analisados, os professores
desenvolveram tarefas de forma individual e em 93% das pesquisas coube ao formador
elaborar a proposta ¢ as atividades a serem desenvolvidas. Ainda, predominou, nessa analise,
a concepcao de formacdo proxima do conhecimento da pratica, na qual os professores
aprendem ao serem treinados por um instrutor certificado e a énfase recai sobre aquilo que os
professores devem aprender e ndo como devem aprender. (Lima, 2018, p. 112).

No entanto, a pesquisadora observou vestigios de mudangas nos trabalhos analisados
no contexto das “agdes inseridas em grupos”, no qual os professores passaram a contribuir
tanto na elaboracdo quanto no desenvolvimento de propostas de formagdo. Ela afirmou que
“acdes como a analise e discussdao das atividades a serem desenvolvidas, das experiéncias e
das aulas observadas, ganham outro sentido, quando mediadas pela reflexdo, sugerindo uma
aproximacao ao trabalho colaborativo” (Lima, 2018, p. 112).

Um exemplo de trabalho com formagao continuada focada na colaboragdo ¢ a pesquisa

realizada por Lobo da Costa, Prado e Duarte (2016), em que se analisou a trajetoria de um

33 Esse conhecimento ¢ aquele no qual a aprendizagem docente ocorre a partir da identificagio e a critica sobre
as proprias experiéncias, crengas e pressupostos, sendo que na investigagdo da propria pratica o objetivo € a
compreensdo, a articulacdo, e ao final a transformacao das praticas com o intuito de promover mudangas na sala
de aula. (Cochran-Smith e Lytlle, 1999).
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grupo de cinco professores de Matematica atuantes na Educacdo Basica e duas professoras
universitarias (a orientadora ¢ a doutoranda), participantes do projeto OBEDUC?** da Capes.
Os professores ministravam aulas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e Ensino Médio, em
diferentes escolas publicas de Sdo Paulo e Guarulhos. Buscou-se compreender as
contribui¢cdes da formag¢do empreendida no grupo para o desenvolvimento profissional dos
participantes.

Os professores do grupo eram bolsistas do projeto OBEDUC e desenvolviam
atividades paralelas de participagdo nos cursos do projeto, aplicando atividades adaptadas por
eles nas salas de aula e fornecendo registros para discussdo com os colegas de curso. A outra
acdo foi a constitui¢do do grupo de estudos citado, que se reunia quinzenalmente para estudos
tedricos, producdo de materiais e textos, além de participarem de eventos cientificos de
Educacdo Matematica. O grupo participou das acdes formativas durante dois anos.

Os pesquisadores realizaram uma investigagao qualitativa a partir de dados coletados
de questionarios, depoimento dos participantes e gravagdes dos encontros, os quais ocorreram
em quatro fases durante o periodo citado: Inicio de Convivio, Consolidacao, Manutengao e
Integragdo. Fez-se a analise interpretativa dos dados tratados com auxilio do software CHIC?®,
o qual permitiu identificar algumas categorias envolvidas no processo de constitui¢do de um
grupo colaborativo. As categorias identificadas nesse estudo estdo descritas no Quadro 3.

A partir da analise desses elementos presentes, segundo Lobo da Costa, Prado e Duarte
(2016), houve contribui¢des do grupo para o desenvolvimento profissional dos professores
participantes. Destacaram que na constitui¢do do grupo foi fundamental o clima de relagao de
confianga e respeito pessoal e profissional para que ocorresse o trabalho colaborativo. Além
disso, verificaram a presenca da reflexdo sobre a pratica e sobre como o aluno aprende,
embasada nas experiéncias vividas em sala de aula e nas discussdes no grupo.

Além do compartilhamento de experiéncias, obtido como resultado desse trabalho,
diversas metodologias utilizadas nos cursos de formacdo e no grupo de estudos, discutindo
conteudos matematicos e estratégias pedagogicas, também contemplaram seus aspectos
tedricos e praticos. Essas reflexdes, segundo os pesquisadores, contribuiram para o

desenvolvimento de um novo papel no grupo: o de formador, proporcionando uma cultura em

** Programa Observatorio da Educagdo, instituido em 2006, que visava, principalmente, proporcionar a
articulacdo entre pos-graduacdo, licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a produgdo académica e a
formagdo de p6s-graduados, em nivel de mestrado e doutorado. Ver:
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao. Acesso em: 12 out. de 2018.

3% CHIC (Classificagdo Hierarquica Implicativa e Coesitiva) € um software pago utilizado para andlise estatistica
implicativa (Gras & Couturier, 2010). Disponivel em: https://ardm.eu/boutique. Acesso em: 12 out. de 2018.
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que cada participante consiga ensinar e aprender com o outro, ampliando seu

desenvolvimento profissional.

Quadro 3 — Descrigdo das categorias identificadas no grupo de estudos

Codigo Categoria Descricao
C1 Reflexfio compartilhada Expressa 1deias e indagacdes
c2 Reflexfio sobre propnia Reconhece a propma aprendizagem
aprendizagem (especifica e pedagdgica do conteudo).

C3 Acdes docentes Relata expenéncias realizadas na sala de
aula.

C4 Acdes de formagio Relata expeniéncias como formador.

C5 Pesquisa sobre a pratica Demonstra agdes mvestigativas sobre a
propria pratica.

Co Troca de expenéncias Dhscome sobre conteudos e atrvidades
praticas.

C8 Parceria Mamfesta sentumento de sohdanedade e
aliangas.

C9 Metas compartilhadas Demonstra busca para atngir objetivos
COTUNS.

Cl10 Compromisso com o griupo Declara atitudes comprometidas com o
outro

Cl11 Confianca Manifesta sentimentos de confianca e
pertinéncia

C13 Dhalogo/Interacio Reconhece o valor dos dialogos no grupo

Cl14 Desenvolvimento da Autononua Demonstra seguranca nas decisdes.

C15 Reflexfio sobre a pratica Reconstrdi  a  pratica pedagdgica
wvivenciada.

Cl16 Reflexfio sobre aprendizagem do Reconhece o processo de aprendizagem

alhumo do aluno

Fonte: Lobo da Costa, Prado e Duarte (2016, p. 333)

As pesquisas, em ambito internacional, sobre forma¢do para o desenvolvimento
profissional de professores para utilizar recursos tecnoldgicos na sala de aula, também tém
corroborado esses aspectos associados ao papel do formador, o apoio dos pares na formacao e
a experimentagdo. As acdes realizadas com os professores devem envolver aprendizado ativo,
com dialogo entre os professores, integracao da tecnologia no processo de formacao, além de
proporcionar simulagdes com estratégias que possam ser replicadas no ambiente de sala de
aula (Leong et al., 2019; Ilaria, 2017; Bicer; Capraro, 2017).

A revisdo da literatura sobre a utilizagdo do EH no Brasil, no periodo considerado,
revelou que a maioria das iniciativas se concentrou no Ensino Superior, com poucas
experiéncias realizadas na educacdo basica. Menor ainda foram as pesquisas com foco no
ensino de Matematica. Além disso, os estudos realizados com énfase no ensino de
Matematica tiveram o locus predominante nas escolas da rede privada, possivelmente porque
as condi¢des socioecondmicas € de estrutura costumam ser melhores e favorecem a integracao

das tecnologias digitais no ensino, dentro e fora da escola.
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O modelo de EH mais adotado nas pesquisas foi a Sala de Aula Invertida, o que se
explica, como afirmam Horn e Staker (2015), por ser considerado um modelo menos
disruptivo, ou seja, que rompe menos com a dindmica tradicional da sala de aula, uma vez que
ndo exige organizacdo em grupos ou espacos multiplos para ocorrer. Mesmo assim,
encontram-se outros trabalhos que utilizam o modelo de Rotagdo por Estagdes e, em menor
numero, o Laboratorio Rotacional.

O trabalho de Pinto (2017) € o tnico que cita o modelo de Laboratorio Rotacional no
Brasil. Por meio de uma pesquisa-a¢do, buscou discutir a acdo pedagogica realizada em
classes de Apoio Pedagdgico®® dos anos iniciais do Colégio Municipal Pelotense (RS), com o
proposito de desenvolver um projeto pedagdgico inspirado no modelo de EH.

Insiste-se em destacar a iniciativa desse trabalho, embora a concepg¢ao de EH
considere que as agdes, mesmo as de reforco escolar, devam ser incluidas na personalizagao
de ensino que ocorre em aulas regulares.

Na proposta implementada no colégio, as professoras titulares das turmas preenchiam
algumas fichas de encaminhamento de alunos que apresentavam dificuldades de
aprendizagem em algum contetido e entregavam a coordenagdo pedagogica. Essas fichas eram
repassadas as professoras das classes de apoio para que organizassem um horario de aulas e
agendassem a utilizacdo do Laboratdrio de Informatica.

Nesse laboratorio, as turmas de 3° e 5° anos estudavam material da Khan Academy. A
escola funcionava em turno matutino e vespertino, mas, como as professoras do contraturno
ndo ocupavam todos os hordrios, as responsaveis pelo apoio pedagogico podiam receber os
alunos indicados pelas professoras das turmas e fazer atividades paralelas com eles no
laboratorio. A plataforma utilizada nesse trabalho foi a Silabe®’, em que o professor pode
planejar atividades personalizadas para cada aluno e acompanhar sua aprendizagem.

Para contemplar todos os alunos do apoio, a coordenacdo pedagodgica organizou com
as professoras o modelo de Laboratorio Rotacional. A cada periodo de aula (1h30min) se
atenderiam dois grupos. Um grupo deveria estar no laboratério de informética desenvolvendo
atividades a partir de plataformas como o Khan Academy e o Silabe, onde haveria videos,

musicas e outras atividades previamente planejadas com vistas a atender as necessidades de

% O Apoio Pedagogico é oferecido no colégio no contraturno das aulas dos alunos que o frequentam. Estes
alunos sdo encaminhados pela professora titular por apresentarem dificuldades na aprendizagem. E um trabalho
que busca um atendimento especial ao aluno encaminhado considerando o motivo pelo qual gerou seu
encaminhamento, resultando numa agdo pedagogica voltada a sanar as dificuldades atuando mais precisamente
como aulas de refor¢o daquele conteudo.

37 Silabe é um ambiente virtual personalizado para que o professor possa, além de propor atividades on-line,
acompanhar a evolugdo dos alunos e quais atividades foram desenvolvidas. Disponivel em:
http://app.silabe.com.br. Acesso em: 07 de Marco de 2019.



67

cada aluno; e o outro, com atividades em aula ou patio da escola, desenvolvendo tarefas que
complementassem os contetidos trabalhados.

Pinto (2017) analisou o discurso de sete professoras dos anos iniciais, com mais de 10
anos de magistério, que lecionavam nas classes de apoio do colégio (inclusive a propria
pesquisadora). Elas responderam a questionarios com perguntas abertas, aplicados antes e
apos o trabalho desenvolvido com os alunos. Também se utilizou a observagdo da
pesquisadora dos momentos de intervencao das professoras com as criangas.

Os resultados mostraram que algumas professoras, consideradas resistentes ao uso das
tecnologias digitais, foram compreendendo a importancia do trabalho realizado e passaram a
executar a proposta com seus alunos. Essas professoras passaram a planejar suas proprias
atividades na plataforma apos observarem os resultados positivos na aprendizagem.

O discurso das professoras participantes também revelou que algumas se sentiam
solitarias no trabalho de sala de aula, uma vez que as reunides pedagogicas da escola, devido
ao tempo disponivel, nem sempre davam conta de valorizar as experiéncias positivas ou
incentivar o trabalho coletivo entre os professores. Tal discurso também apontou a auséncia
de momentos em que as professoras pudessem refletir sobre a propria pratica, compartilhar
saberes e trabalhar em equipe.

Considerou-se relevante para a presente pesquisa o fato de que os trabalhos analisados
sobre 0 EH no Brasil tém uma tendéncia a tratar em seus resultados apenas os aspectos
positivos do uso das suas estratégias, como o aumento da motivagdo e engajamento dos
estudantes nas atividades e os beneficios da personalizagdo do ensino para a aprendizagem
dos alunos.

No entanto, falta uma discussao maior sobre as dificuldades e empecilhos encontrados
no processo quando o professor se propoe a utilizar um modelo hibrido de ensino e quais os
caminhos para superar esses obstaculos. O trabalho de Martins (2016) € o Ginico que propde a
discussdo sobre o planejamento, desenvolvimento e avaliagao das propostas pelos professores
participantes de sua investigagdo. A pesquisadora considerou importante a énfase no
planejamento minucioso que ¢ exigido para se colocar em pratica as estratégias do EH e a
reflex@o sobre os papéis desempenhados por professores e alunos.

Pensando nessas lacunas das pesquisas desenvolvidas e na possivel complexidade de
se implementar uma proposta de EH em aulas em Matematica na educacdo basica,
principalmente na rede publica de ensino, parte-se do principio de que ¢ necessaria uma

formacao continuada dos professores de Matematica envolvidos como ponto de partida para
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novas investigacdes. Dessa maneira, acredita-se que serd possivel analisar o processo de
formagao desde o planejamento de uma aula até o seu desenvolvimento e avaliagao das agoes.

A revisao da literatura sobre a formacdo continuada de professores de Matematica
mostrou uma tendéncia para estudos com a pesquisa-acdo que valorizam o contexto de
trabalho dos professores e os seus conhecimentos e, além disso, rompem com os modelos de
racionalidade técnica. Encontrou-se, nas pesquisas analisadas, um destaque para a maior
possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores envolvidos em projetos que
contemplam parcerias e podem se constituir como grupos colaborativos.

Dessa forma, a revisdo realizada contribuiu para o presente estudo fornecendo uma
indicagdo de referencial teorico para o delineamento da pesquisa-agdo educacional (Tripp,
2005) e da técnica de Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016) que se aliam com
0s objetivos desta pesquisa.

A respeito do EH, insiste-se em observar os resultados de pesquisas com foco em
diferentes modelos de trabalho, mas que apontam similaridades em termos das
potencialidades dessas estratégias e sua importancia na educagao do século XXI, bem como
as dificuldades enfrentadas pelos professores ao implementarem estratégias como a sala de
aula invertida e a rotacdo por estacdes, por exemplo. Dai a necessidade da formacdo adequada
dos professores para trabalhar com as tecnologias digitais na perspectiva hibrida, ja que ¢
preciso rever o papel do aluno, do professor e dos recursos, pensando na personalizagdao das
acoes de ensino e aprendizagem.

Como os professores devem repensar suas acdes em sala de aula para trabalhar com o
EH, foi importante acompanhar as pesquisas feitas sobre formagao continuada de professores
no ambito do desenvolvimento profissional. A colaboracdo parece ser um caminho proficuo
para promover a qualidade dessa formacao.

Espera-se que esta tese possa promover a discussdo sobre algumas lacunas nas
pesquisas sobre a formagdo de professores para a implementacdo do EH em aulas de
Matematica, principalmente no Ensino Fundamental, tendo como ponto de partida o
desenvolvimento profissional desses professores enquanto agentes de transformacao da

propria pratica.
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CariTUuLO 2: REFERENCIAL TEORICO

\

Este capitulo se destina a apresentagdo dos referenciais que embasam as analises
realizadas, inicialmente tratando de como se concebe na presente pesquisa a formacao
continuada de professores, passando pelo corpo teorico do desenvolvimento profissional
docente, homologia de processos e o papel da reflexdo, bem como o trabalho com parcerias na

formagao para o desenvolvimento profissional.

2.1. ForRMACA0 CONTINUADA DE PROFESSORES

Imbern6n (2010) ressalta a importancia de se trabalhar na formagdo continuada de
professores “com os professores e ndo sobre eles”. Concorda-se com o autor quando ele
analisa o impacto das mudancas sociais na formagao docente: demandando outros conteudos
formadores apoiados mais em habilidades e atitudes, dando maior importancia ao trabalho em
equipe e a colegialidade verdadeira, além de considerar os fatores da diversidade no ambiente

educacional e da contextualizagdo como elementos imprescindiveis da formagao.

(...) o desenvolvimento e a diferenga entre os individuos sempre tém lugar em um
contexto social e historico determinado, que influi em suas origens. Isso
desencadeard um questionamento de praticas uniformizadoras e potencializara a
formacgdo a partir de dentro, na propria instituicdo ou em um contexto proéximo a ela,
onde se produzem as situagdes problematicas que afetam os professores (Imbernon,
2010, p. 29).

O autor defende também a existéncia de uma atitude positiva dos professores referente
as capacitacdes necessarias para mudancas, pois qualquer forma de transformacio
educacional ndo somente beneficiara a formagao de seus estudantes ¢ do sistema educacional,
como também a sua propria formacao e desenvolvimento profissional. Com essa percepgao,
ha um estimulo para colocar em pratica o que demandam as novas situagdes. Por isso, os
professores podem ser considerados a peca chave em qualquer processo que pretenda uma
inovacao verdadeira do sistema educacional.

Ja as atitudes negativas de alguns professores quanto as reformas ou programas de
formagdo, segundo Imbernén (2010, p. 30), advém exatamente da “falta de sensibilidade para
determinar os responsadveis pelas mudangas, a corrup¢do daqueles que os promovem e a

vontade de realizar as transformagdes sem enfrentar o desenvolvimento profissional”.
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Procura-se, nesta pesquisa, atender a um conjunto de caracteristicas que, de acordo
com Imbern6én (2010, p. 31-32), deveriam considerar-se na formac¢do continuada de
professores, conforme descrito a seguir.

A formacdo continuada requer um clima de colaboragdo entre os professores, sem
grandes resisténcias, com organizac¢do, respeito, liderangca democratica, participacdo de todos
os membros e a aceitagdo de uma contextualizacdo e diversidade entre os professores que
implicam em formas de pensar e agir diferentes. Essas exigéncias contribuem para uma
melhor aceitacdo das mudangas e maior inovagdo das praticas, além da necessidade do apoio
externo da administrag¢do para os cursos, na forma de recursos, principalmente.

Também ¢ fundamental, no momento de planejar a formagao, executa-la e avaliar seus
resultados: que se coloquem os professores como participantes de todo o processo e que suas
opinides sejam consideradas.

Os professores somente mudardo suas crengas e atitudes de maneira significativa se
constatarem que o programa formativo ou as mudangas na pratica repercutirem na
aprendizagem dos estudantes e na sua atividade docente.

Além disso, ¢ de suma importidncia que os professores sejam apoiados por seus
colegas ou assessor externo durante as aulas para introduzir certas formas de trabalho em sala.

Para Imbernén (2010), a atua¢do dos professores, por vezes, ¢ marcada pelo
individualismo, onde a sala de aula s6 ¢ aberta por posturas autoritarias de inspetores ou para
o pesquisador que deseja coletar dados. Ao contrario, o professor deve considerar a sala de
aula como espago para gerar conhecimentos que contribuam para a propria profissdo docente.
Também podera perceber que a reflexdo individual sobre a propria pratica pode melhorar com

a observacdo de outros e que pontos de vista diferentes sao benéficos.

Se o professor aceita que pode aprender com a observagéo, ird vendo que a mudanga
¢ possivel e que esta vai se tornando efetiva a partir de sucessivas observagdes, pois
essa ¢ uma forma de favorecer a mudanca tanto em suas estratégias de ensino
quando na aprendizagem de seus alunos (Imbernén, 2010, p. 33).

Por outro lado, o proprio Imbernon (2010), apoiado em Day*® (2005), aponta algumas
desvantagens em sua observacdo, tais como: reagdes atipicas dos estudantes frente a presenca
de outro adulto; os criticos amistosos precisam passar um tempo juntos dos docentes antes e
depois do trabalho observado; ¢ necessario um elevado nivel de habilidade comunicativa e

comprometimento dos investigadores; e que a formacao dos professores ¢ influenciada tanto

3% DAY, C. Formar Docentes: como, cuando y en qué condiciones aprende el profesorado. Madrid: Narcea.
2005.
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pelo contexto interno da escola, como externo da comunidade, podendo condicionar os
resultados.

Destaca-se, também, alguns obstaculos que, na visdo de Imbernon (2010, p. 34),
devem ser considerados para se conseguir uma melhor formacdo e um melhor indicio para o
desenvolvimento profissional dos professores:

- Predominio de aspectos quantitativos sobre os qualitativos do que se faz nos projetos
de formagao continuada.

- Predominio de improvisacdo nas modalidades de formagao.

- Direcionamento apenas ao individuo, embora com carater grupal, algumas
modalidades de formacdo acabem se dirigindo apenas ao individuo, que pode aprender
questdes distantes de suas preocupagdes praticas € com isso, a formagdo ndao impacta na
pratica de sala de aula nem potencializa o desenvolvimento profissional.

- Horérios inadequados, que sobrecarregam e intensificam o trabalho docente.

- Formagdo centrada em transmissdes normativas, aplicativas, que levam os
formadores ao papel de especialistas e ndo de acompanhantes.

Imbernén (2010, p. 40) preocupa-se com a busca de novas perspectivas para a
formacgao continuada de professores, afirmando que a solug@o para mudangas efetivas ndo esta
somente em aproximar a formagao dos professores e seu contexto, mas em “potencializar uma
nova cultura formadora”, geradora de novos processos na teoria € na pratica, introduzindo
novas perspectivas e metodologias.

O autor aponta a necessidade de “ressituar os professores” como protagonistas ativos
de sua formacao no contexto de trabalho, em que possam controlar o processo de trabalho de
forma auténoma, inclusive contribuindo com as decisdes educacionais das instituigoes.

Uma alternativa possivel nesse sentido, passa por uma perspectiva de formagdo que
considera as situagdes problematicas educacionais surgidas da andlise de um grupo como
ponto de partida. Ao invés de focar na solucdo de “problemas genéricos”, insiste no
desenvolvimento de projetos em colaboragdo, onde os professores possam escolher a teoria
que os ajude a coloca-los em pratica.

Além disso, espera-se que a formacdo disponha de uma metodologia menos
transmissora ¢ mais fundamentada em casos e incidentes criticos ou projetos de inovacao,
desenvolvendo ¢ incentivando uma cultura colaborativa nos cursos de formag¢ao, com analise,

experiéncia e avaliacao de forma coletiva.
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Nao ¢ possivel desenvolver os professores (de forma passiva). Eles se desenvolvem
(ativamente) (Day, 2005, p. 159). Unir a formacao a um projeto de trabalho provoca
mais a inovacdo educativa do que realizar a formacdo e, posteriormente, a
elaboracdo de um projeto (Imbernon, 2010, p. 44).

Afinal, quem melhor pode realizar uma analise da realidade, uma compreensao,
interpretacdo e intervencao sobre esta do que o proprio professor?

E interessante quando Imbernon (2010, p. 44) sugere uma formagdo que estabelega
mecanismos de “desaprendizagem” para que se volte a aprender. Para ele, quando se fala em
desenvolvimento profissional, este ndo recai sobre a formagao, mas nos diversos componentes
que ocorrem junto a pratica de ensino no local de trabalho. Para isso, deve-se potencializar um
trabalho coletivo que permita a transformacgao da pratica.

Ainda supostamente, o autor afirma que a formagao continuada deveria se estender ao
terreno das capacidades, habilidades, emogdes e atitudes e questionar continuamente os
valores e as concepgoes de cada professor e da equipe, promovendo a reflexdo dos docentes e
potencializando um processo constante de autoavaliacdo sobre o que e por que se faz.

Nesse aspecto, concorda-se com o fato de que ha muito tempo os problemas
existentes na realidade dos professores nao sao genéricos. Existem muitas situagdes
problematicas em contextos sociais € educacionais determinados, onde a propria instituicao
educacional e a comunidade que a envolve assumem importancia decisiva. A diversidade de
caracteristicas pessoais e interesses sao elementos que podem favorecer ou gerar obstaculo a
formagdo: diferentes tipos de professores, com desempenho profissional diverso e
desenvolvimentos profissionais especificos, variados locais de trabalho com climas também
diferentes. Sem mencionar, ainda, os efeitos da pandemia da Covid-19 em 2020 e 2021 na
realidade das escolas, especialmente no que tange as defasagens de aprendizagens dos alunos
e abalos socioemocionais de toda a comunidade escolar.

Apoiado no olhar para a realidade, Imbernon (2010, p. 55) sugere a substitui¢do das
formagdes com caracteristica de “treinamento”, com um especialista a quem cabe solucionar
tudo, por uma formagdo mais proxima das situacdes problematicas em seu proprio contexto
de pratica das institui¢des, ajudando a criar alternativas de mudanga. Afirma que “a educacao
s6 mudara se os professores mudarem”, mas para isso, o contexto onde estes interagem
também deve ser alterado, sendo teremos professores com maior conhecimento, nao
necessariamente inovadores das praticas. Caminha-se para a escola como foco do processo

“acao-reflexdo-acao”, como unidade de desenvolvimento e avango.
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Pode parecer complexo para o profissional docente se desenvolver nesse contexto,
mas segundo Imbernon (2010), a sua experiéncia lhe permitira desenvolver um papel
construtivo e criativo no planejamento e decisdo sobre suas agdes € nao somente uma postura
passiva e técnica. A ndo participacdo e ndo implicacdo sdo, sem duvidas, para o autor,
obstaculos dificeis de se superar na formagdo em um contexto determinado, no entanto,
pode-se superar esse problema a medida que se ofereca aos envolvidos os meios para
adaptarem continuamente a formacao as suas necessidades e aspiracdes. Essa participagdo ¢
necessaria ndo s6 no processo de organiza¢do, mas também para a pratica, estabelecendo um
processo continuo de modificacdo e introdugdo de novas estratégias apoiadas na experiéncia
acumulada e necessidades detectadas.

Imbernén (2010) também ressalta a importancia da formagao continuada constituir-se
como desenvolvimento pessoal dos professores, configurando-se como uma formacao mais
atitudinal no seu processo e metodologia, permitindo aos docentes expressar as diferentes
emocdes, aprimorar a comunicacdo, conviver nas instituicdes educacionais e transmitir essas
atitudes para seus estudantes.

O autor considera importante superar-se o isolamento profissional dos professores,
pois se vive uma época do trabalho em grupo que requer vinculos afetivos entre as equipes,
decisdes coletivas e participacdo de outros setores no campo educacional. Por isso, a
necessidade da formagdao em atitudes (cognitivas, afetivas e comportamentais) para auxiliar
no desenvolvimento pessoal dos professores, uma profissao em que quase nao existe fronteira
entre o pessoal e o profissional. Assume-se o conceito de atitude como “o sentimento de
disposi¢do ou predisposi¢cdo conseguido e organizado por meio da experi€ncia e que exerce
uma influéncia especifica sobre a resposta do individuo ao contexto” (Imbernon, 2010, p.
111).

Compreende-se que a formag¢do com base nas atitudes favorece o progresso das
relagdes entre os docentes e deles com os estudantes, assim como a revisao de convicgoes €
crengas sobre a educacdo e o contexto social, j& que as atitudes sdo “processos de pensar,
sentir e atuar em consonancia com os valores individuais”. O processo de formacao
continuada deve ajudar os professores a estabelecer vinculos afetivos entre si, a coordenar
suas emogdes, a se motivar e a reconhecer as emogdes de seus colegas (permitindo conhecer
as proprias emogdes atraves da perspectiva do outro), sentindo o que o outro sente. Através da
escuta ativa e empatia sera possivel favorecer o desenvolvimento da autoestima docente, tanto

individual quanto coletiva.
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A seguir, descrevem-se algumas das sugestdes de Imbernén (2010) para as praticas de
formagdo continuada que atendam aos pressupostos discutidos até aqui:
1) Evitar processos inacabados na formacao e considerar que se formar ¢ um processo
que comega a partir da experiéncia pratica dos professores.
Algo ou alguém oferece instrumentos que permitem analisar essa pratica. O
professor pondera as diferentes opgdes de mudanga nessa andlise € opta por ndo
mudar ou por escolher uma determinada solugdo que planeja na acdo, ¢ é essa

solu¢do que leva a cabo e que a interioriza em seu processo de desenvolvimento
profissional (Imbernén, 2010, p. 37).

Nao se pode “obrigar” o professor a planejar mudangas mediante formacao a partir da
pratica.

2) Considerar o tempo importante aliado na formacdo para que o professor possa
analisar diversas propostas em contextos diferentes e selecionar a mais adequada para planejar
acoes, implementé-las e incorpora-las a pratica educacional.

3) Evitar a €nfase na teoria explicativa nos cursos de formagdo: sugere-se realizar
demonstragdes e simulacdes para depois levar as questdes para a pratica real e desenvolver
sessoes de retorno e discussdo com os professores para observar as complexidades que vao
surgindo.

4) Realizar propostas que envolvam: diagnostico de situagdes da pratica; exploragao
da teoria, com sessdes de simulacdo da pratica e discussdo; momentos de discussdo reflexiva;
além de sessdes de retorno aos professores e assessoria.

5) Destacar a observagdo entre colegas como uma disposicdo para compartilhar,
refletir sobre a experiéncia e estar aberto a mudanga.

6) Considerar a importancia do contexto e diversidade do trabalho docente.

7) Estabelecer redes de trocas de reflexdes e experiéncias.

8) Desenvolver mais formagdes em atitudes.

9) Cuidar para que a mudanga seja impulsionada tanto por ordens de baixo para cima
quanto de cima para baixo, para que se consiga o compromisso de todos.

10) Dispor-se a correr riscos e aprender com a experiéncia, aproveitando conflitos,
incomodos e incertezas para abordar a dimensao emocional da mudanga.

11) Reconhecer a individualidade nos processos de colaboracdo ¢ uma forma de
confianga, empatia e conexao.

12) Compreender que quem faz a mudanca sdo os professores. Para que haja mudanga,

deve-se criar uma comunidade criticamente reflexiva e comprometida com a educacgio.
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13) Investir em formagdo fundada em andlise critica de situagdes-problematicas que
podem ser fonte de desenvolvimento pessoal e profissional, sendo necessario:

a) Descrever e analisar situacdes especificas.

b) Gerar ideias conjuntamente.

¢) Buscar conhecimentos que ajudem a se analisar o caso.

Inicia-se com um resumo ¢ avaliacdo da situacdo atual, passando para a identificagdo
de situacdes-problematicas tuteis para propor alternativas e tomar decisdes sobre as agoes
possiveis. Isso ocorre mediante a reflexdo e ndo deve partir de caréncias ou deficiéncias, mas
da proposta de intervencao sobre essas situagdes problematicas.

Na formagdo para o desenvolvimento de atitudes ¢ importante: refletir e compartilhar
com os professores as condutas educativas realizadas e desejadas, motivando o
desenvolvimento de novas condutas; compartilhar boas praticas; desenvolver um
comportamento assertivo para se comunicar de forma efetiva; estimular a experimentagdo de
novas praticas educacionais e submeté-las ao debate; potencializar a reflexdo do individuo
sobre si mesmo, valorizando esfor¢os; e criar na formacdo um ambiente adequado para o

debate, a troca e a reflexdao. (Imbernén, 2010, p. 111).

2.2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

2.2.1. FORMACAO PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Ainda sob a logica do contraste entre a ideia de formagao como realizacdo de cursos e
a ideia de DP como algo que, além de incluir os cursos de formagdo, envolve também o
trabalho com projetos, trocas de experiéncias, leituras e reflexdes, Ponte (2017) assinala que
muitos trabalhos sobre formacao passaram a considerar a ideia de que a capacitagao para o
exercicio da atividade profissional é um processo que envolve multiplas etapas e que se
considera sempre incompleto.

Considera-se aqui que a formagao, como ¢ tradicionalmente pensada, ¢ um movimento
de fora para dentro, cujo papel do professor ¢ de assimilar informagdes que sdo transmitidas
por outra pessoa ou meio, enquanto na formagao para o DP entende-se como um estimulo ao
movimento de dentro para fora, uma vez que o professor ¢ quem toma as decisdes
fundamentais sobre as questdes que deseja considerar, os projetos que pretende desenvolver e

a maneira como quer coloca-los em pratica.
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Outro pensamento que dialoga com Ponte (2017) € que os objetivos das formagdes
tendem a caminhar na direcdo das caréncias ou inabilidades do professor. Desse modo, por
um lado, esses cursos tendem a abarcar assuntos especificos ou disciplinas compartimentadas.
Por outro lado, a ideia no DP ¢ valorizar as potencialidades do professor na construcdo de
novas praticas e considerd-lo como um todo em seus aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais.

E comum encontrar cursos de formagio continuada que tomam a teoria como ponto de
partida e acabam por ndo sair dela. Nesse aspecto, buscou-se nesta pesquisa superar tal

logica, considerando teoria e pratica de forma interligada.

No desenvolvimento profissional da-se grande importdncia & combinagdo de
processos formais e informais. O professor deixa de ser objeto para passar a ser
sujeito da formagdo. Nao se procura a ‘normalizacdo’ mas a promog¢do da
individualidade de cada professor. Da-se atengdo ndo s6 aos conhecimentos e aos
aspectos cognitivos, para se valorizar também os aspectos afetivos e relacionais do
professor. (Ponte, 2017, p. 23).

Avanga-se, dessa forma, para uma formagao de professores de Matematica que possa
ser encarada de modo mais amplo do que o habitual, ndo necessariamente subordinada a uma
logica de transmissdo de um conjunto de conhecimentos. Por isso, ndo ha incompatibilidade
entre as ideias de formagao e DP, podendo a mesma ser desenvolvida de modo a favorecer o
DP do professor, assim como poderia também contribuir de forma negativa para reduzir a sua
criatividade, a autoconfianga, a autonomia e o sentido de responsabilidade profissional. O
professor determinado em se desenvolver plenamente pode langar mao das oportunidades de
formacdo que correspondam as suas necessidades e objetivos.

Ressalta-se que, quando se fala em DP de professores, ha um principio inegavel de que
este ocorra ao longo de toda a carreira docente e € por isso que se torna comum ouvir que o
bom professor ¢ um eterno aprendiz. Busca-se, em ultima instincia, tornar os professores
mais aptos a conduzirem um ensino da Matematica ajustado as necessidades e interesses de
cada aluno e a contribuirem para o avango das institui¢des educativas, realizando-se pessoal e
profissionalmente. (Ponte, 2017, p. 25).

Para Ponte (2017), na formagao do professor € preciso atender ndo s6 ao que sabe, mas
também ao que ¢ capaz de fazer e aos valores que assume na sua pratica profissional. O autor
discorre sobre os dominios de competéncia, os conhecimentos, as atitudes e os valores
proprios do professor de Matematica. Descreve-se a seguir, segundo o autor, os atributos que

permitiriam ao professor de Matematica exercer da melhor maneira a sua pratica profissional:
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a) ter bons conhecimentos ¢ uma boa relagdo com a Matematica;

b) conhecer em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com a
sua situacdo de trabalho;

c) conhecer o estudante e a aprendizagem;

d) dominar os processos de ensino, os diversos métodos e técnicas, relacionando-os
com os objetivos e conteudos curriculares;

e) conhecer bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema
educativo;

f) conhecer-se a si mesmo como profissional. (PONTE, 2017, p. 28).

Entretanto, frisa-se que ndo se estd falando sobre a preparacao profissional como se

pudesse ser reduzida a um somatdrio de conhecimentos de diversos dominios. Na pratica,

segundo Ponte, o professor tem de ser capaz de agir e, muitas vezes, em situacdes de grande

pressdo. Por isso, concorda-se, aqui, com o autor, que a chave da competéncia profissional ¢ a

capacidade de equacionar e resolver — em tempo oportuno — problemas da pratica

profissional. Isso exige ndo s6 competéncias tedricas e praticas, mas também competéncias

para estabelecer relagdes entre teoria e pratica e, a partir disso, conseguir construir novas

praticas.

polos:

Além disso, Ponte (2017, p. 28) também organiza os dominios de formagao em trés

1) Formagao cientifico-cultural: ¢ importante que o professor possa ampliar o seu
“horizonte cultural”, sendo capaz de relacionar a sua disciplina com outras areas do
saber. Também ter contato com as linguagens proprias da sua época para ensinar, em
particular, o uso de novas tecnologias.

1I) Conhecimento profissional: do qual destaca-se a “vertente didatica”, associada a
pratica letiva, e a “vertente pessoal”, associada ao modo como o professor encara ¢
promove o seu proprio DP. Para o autor, o conhecimento profissional ¢ um misto de
saber e saber fazer que recebe contribuigdes de diferentes fontes. Apoia-se na propria
experiéncia acumulada da profissdo, com suas tradi¢des, normas e mitos, bem como o
saber que se vai elaborando na interface entre a profissdo e outras comunidades com
quem interage mais diretamente (como outros pesquisadores na area de educacgao).

1) Identidade profissional: nesse polo, considera-se como um dos aspectos marcantes
a “cultura profissional”, marcada pelo modo como os professores encaram o seu
cotidiano profissional, incluindo seu hordrio de trabalho, as suas responsabilidades
perante os estudantes, as suas relacdes com os colegas e as suas relagdes com o
sistema educativo.

Apesar dessa pesquisa partir de uma acdo de formacdo organizada previamente,

buscou-se construi-la de forma organica mediante as demandas dos professores de
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Matematica, dando espaco para o que Ponte (2017) considera como a base experiencial do
conhecimento profissional, que ¢ constantemente elaborado e reelaborado pelo professor, em
funcdo dos seus contextos de trabalho e das necessidades decorrentes das situagdes que vai
enfrentando. E um conhecimento com forte “carater implicito” (p. 31). Por isso, o autor se
apoia em Schon® (1983) ao apontar a importancia do processo de reflexdo (tanto durante
como apods a a¢ao) no desenvolvimento do conhecimento profissional do professor.

Tem-se noticiado, nos ultimos anos, um aumento no desgaste e desilusdo com a
profissdo docente, resultantes também da falta de investimentos na carreira, o que, segundo
Ponte (2017), impacta diretamente na atitude de muitos professores. Todavia, existe ainda
uma inegavel reserva de saber, energia ¢ generosidade que se traduz em experiéncias de
trabalho diferenciadas, mesmo nos contextos mais dificeis, onde os professores se enchem de
disponibilidade para os estudantes, para os colegas em dificuldade e para a escola. Ainda ha
um desejo de varios profissionais da educagdo de se envolver em projetos inovadores que
podem transformar-se em avangos no ensino e na aprendizagem dos alunos.

Uma das ideias trabalhadas pelo autor ¢ que se deva privilegiar a investigacao-a¢ao na
formag¢do de professores que vise ao DP. Uma investigagdo que tenha origem numa
dificuldade concreta que surge no terreno da pratica, assim como as situagdes-problematicas
da pratica de Imbern6én (2010) e que, ao realiza-la, procura-se melhorar as condigdes de
trabalho dos participantes e conseguir melhores resultados. Para isso, deve-se definir bem o
objetivo e elaborar um plano de trabalho suficiente para atingi-lo. “O trabalho investigativo
em questdes relativas a pratica profissional ¢ necessario para o DP do professor” (Ponte,
2017, p. 38).

Ponte ressalta que no DP ha um importante elemento coletivo € um ndo menos
importante elemento individual. Por um lado, o DP ¢ favorecido por contextos colaborativos,
onde o professor tem a oportunidade de interagir com outros e sentir-se apoiado, onde pode
conferir as suas experiéncias e recolher informag¢des importantes. Por outro, o DP de cada
professor ¢ da sua inteira responsabilidade. Investir na profissao, agir de modo responsavel,
definir metas para o progresso, fazer balangos sobre o percurso realizado, refletir sobre a sua
pratica com regularidade, ndo fugir as questdes incomodas, mas enfrentd-las, sdo atitudes que
se devem valorizar. Mesmo que tais atitudes sejam mais ou menos favorecidas pelo contexto
exterior ¢ nas condigdes mais dificeis, estdo sempre ao alcance de todo o professor. (Ponte,

2017, p. 42-43).

3 Schén, D. A. The reflective practitioner: How professionals think in action. New York: Basic Books, 1983.
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Ressalta-se que, desde o inicio deste trabalho ndo se busca desprezar a formagao dita
“formal” (inicial, continuada, especializada e avangada), pois esta continua a ser um suporte
fundamental se o objetivo € atingir o DP. Nao sé ¢ til, como necessaria para permitir uma
variedade de percursos e processos de DP, de acordo com as preferéncias e as necessidades de
professores com origens profissionais e inclinagdes que podem ser muito diversas. As
institui¢des de formagdo cabe um papel muito importante de fornecer oportunidades diversas
de formagao, procurando melhorar a adequacao de sua oferta as necessidades dos professores.

Considera-se, portanto, que o professor ndo deva apenas “receber formagdo” mas ter
possibilidades de, aos poucos, se assumir protagonista nesse processo, ao tomar iniciativas
proprias, desenvolver seus projetos, avaliar seu trabalho e relacionar teoria e pratica.
Propde-se acompanhar Ponte (2017, p. 48-49) quando o autor destaca suas nove ideias
fundamentais sobre a formagao para o DP dos professores de Matematica:

1) A profissao docente exige o DP ao longo de toda a carreira.

2) A formagao “formal” ¢ suporte fundamental do DP.

3) O DP ¢ favorecido por contextos colaborativos.

4) O DP de cada professor ¢ essencialmente de sua responsabilidade.

5) O DP visa tornar os professores de Matematica mais aptos a conduzirem um ensino

de Matematica ADAPTADO™ as necessidades e interesses de cada estudante € a

contribuir para melhorar as institui¢des educativas, realizando-os a si mesmos no

ambito pessoal e profissional.

6) O conhecimento profissional envolve diversos dominios, como a Matematica, o

curriculo, o estudante, a aprendizagem, a instru¢cdo, o contexto de trabalho e o

autoconhecimento.

7) A chave da competéncia profissional ¢ a capacidade de equacionar e resolver

problemas da pratica profissional.

8) O trabalho investigativo sobre questdes relativas a pratica profissional ¢

fundamental para o DP do professor.

9) As instituicdes de formacido cabe fornecer oportunidades diversas de formagdo,

procurando adequar a sua oferta as necessidades dos professores.

Considerando-se esses principios e preocupagdes na formacdo continuada de
professores de Matematica, € preciso também esclarecer o conceito de DP assumido como

referencial tedrico nesta pesquisa.

* Destaque feito pelo pesquisador para um termo fundante nesta tese.
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2.2.2. CoNCEITO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

A maior parte das defini¢gdes de DP destaca como principais objetivos a aquisi¢ao de
destrezas de ensino e de conhecimentos relativos ao conteido ou a matéria a ensinar.
Adota-se, neste trabalho, o conceito de Day (2001), que ndo apenas contempla, mas ultrapassa

os objetivos citados, caracterizando-o desta forma:

O DP envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educagdo em sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto
agentes de mudanga, revéem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o
seu compromisso com os propodsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de
forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e
pratica profissional eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais
(Day, 2001, p. 21).

A definicdo € complexa, assim como o processo, mas 0 mais importante, segundo o
autor, ¢ relacionar a investigacao sobre a aprendizagem do professor e o seu DP a necessidade
de manter e desenvolver nos professores o desejo de “marcar a vida dos estudantes”.

Day (2001, p. 38) ressalta que quando pensamos nos professores como “agentes de
mudanga”, essa mudanga refere-se a um resultado necessario do DP eficaz. Ela ¢ complexa,
imprevisivel e depende das experiéncias passadas do professor (historias de vida e de
carreira), da sua disposicdo, das suas capacidades intelectuais, das condi¢des sociais e do
apoio institucional. Para se empenharem em um processo de mudanca, € necessario que os
professores tenham responsabilidades e capacidade de resposta e que ultrapassem a mera
transmissdo de conhecimentos, experiéncias e destrezas. Para o autor, além de possuirem as
competéncias técnicas, precisam ser:

- bem informados, mas respeitadores daqueles que sao ignorantes;

- amaveis e atenciosos, mas exigentes € severos, se a situacao assim o exigir;

- inteiramente livres de preconceitos e absolutamente justos na forma de lidar com os

outros;

- atentos as necessidades individuais dos estudantes, sem negligenciar a turma como

um todo;

- capazes de manter a disciplina e a ordem, embora permitindo a espontaneidade e a

fantasia;

- otimistas e entusiastas, mesmo acalentando duvidas e apreensdes pessoais;
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- capazes de lidar com o imprevisto e, as vezes, mesmo com estudantes dificeis e

mal-educados, sem perder a compostura e o controle;

- capazes de sorrir e de parecerem estar bem-dispostos nos dias em que nao se sentem

bem e preferirem estar noutro lugar qualquer;

Apoiado nas ideias de Lieberman*', Day (2001, p.18) ainda discorre sobre algumas
praticas promotoras desse desenvolvimento profissional, as quais ndo consideram os
professores como simples “ouvintes” de novas ideias ou conceitos que permitam compreender
suas praticas de ensino, mas como sujeitos “envolvidos nas decisdes sobre a natureza, o
processo € 0s apoios organizacionais necessarios para aprender na escola e para desenvolver
mecanismos mais amplos” como, por exemplo, as redes de trabalho ou parcerias que tragam
oportunidades e ideias inovadoras vindas de fora da escola.

Day (2001) situa a formagdo continuada em um contexto de aprendizagem mais
amplo, enquanto atividade que promove o crescimento dos individuos e das institui¢des,
realizada tanto dentro quanto fora das mesmas. E um acontecimento planejado, um conjunto
de eventos ou um programa amplo de aprendizagens pensadas e ndo pensadas, que se
distingue de atividades menos formais de desenvolvimento profissional dentro da escola ou de
redes de parcerias internas ou externas a ela.

Day (2001, p. 214-215) identifica dez metas do desenvolvimento profissional que
podem ser aplicadas a formagdo continua, entre as quais destacam-se algumas como possiveis
pontos de observacgao nesta pesquisa:

- Adaptacdo e desenvolvimento continuo dos repertorios pedagdgicos e cientificos dos

professores.

- Aprendizagem continua a partir da experiéncia, reflexao e teorizagdo sobre a melhor

maneira de fazer convergir as necessidades individuais e coletivas dos estudantes.

- Aprendizagem continua através da observacdo mutua e da discussdo com colegas

(abertura, feedback e colaboragdo).

- Proficiéncia continua em assuntos relevantes e atuais da disciplina e de

desenvolvimento continuo no que diz respeito a formas de os tornar acessiveis para os

estudantes.

- Recolha de dados continua sobre politicas e praticas em outras escolas.

4l Lieberman, A. Practices that support teacher development: transforming conceptions of professional learning.
In: Teacher Learning. New Policies, New Practices, ed. M. W. McLaughlin and I. Oberman. New York:
Teachers College Press, 1996, p. 185-201.
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- Acesso continuo a um novo pensamento educacional, relevante para a melhoria da

qualidade da escola.

Espera-se que, ao final da agdo de formagdo desenvolvida junto aos professores de
Matematica, algumas dessas metas possam ter sido atingidas como um resultado possivel para

o DP dos participantes.

2.3. HOMOLOGIA DE PROCESSOS E O PAPEL DA REFLEXAO

Um dos aspectos importantes na formacao continuada de professores que se pretendeu
desenvolver no ambito do Ensino Hibrido foi a formac¢do do professor também como um
profissional reflexivo, na perspectiva proposta por Pérez Gomez (1997).

Apoiado nas ideias de Schoén*, o autor relembra que o professor se depara na vida
profissional com diversas situagdes para as quais ndo encontra respostas prontas € que nao
podem ser analisadas por um modelo meramente técnico de aplicacdo de “receitas” ou
investigagdes pautadas na racionalidade técnica. Na sua pratica profissional ocorrem situagdes
em que a compreensdo os obriga a transcender as teorias e procedimentos conhecidos e
disponiveis. De onde emerge a necessidade de reflexdo na acdo do profissional, construindo
uma nova realidade a partir daquela com a qual o professor se defronta.

Pérez Gomez (1997) afirma que as percepgodes, crencas e juizos do professor sdo
decisivos para nortear a produgdo de significados a partir da realidade da sala de aula. Por isso

assume-se definitivamente que nas situacdes decorrentes da pratica ndo existe um
conhecimento profissional para cada caso-problema, que teria uma solucdo correta.
O profissional competente atua refletindo na agdo, criando uma nova realidade,

experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa
mesma realidade” (Pérez Gomez, 1997, p. 110).

Considera-se aqui, conforme o autor, que o conhecimento do professor extrapola fatos,
regras e procedimentos estabelecidos pela investigagdo cientifica. E no processo de
“reflexdo-na-a¢do” que o profissional deve aprender a construir € comparar novas estratégias
de agdo, novos meios de pesquisa e novas formas de compreensao, além de novos modos de
definir e encarar os problemas. O profissional reflexivo ¢ aquele capaz de construir o seu
proprio conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento tedrico.

Day (2001) ainda destaca o papel da reflexdo na, sobre e acerca da acdo quando os

professores se colocam como investigadores que desejam compreender melhor a si proprios

2 Schoén, D. A. Educating the reflective practitioner. Washington DC: American Educational Research
Association, 1987.
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enquanto professores e também melhorar o seu ensino. Deve-se considerar que nem toda
atitude do professor na pratica se funda na reflexdo que Day (2001) apresenta. Algumas
praticas desenvolvidas pelos professores para enfrentar complexidades do ensino incluem o
conceito de “rotina”, englobando:
padrdes de trabalhos rotineiros, reagdes intuitivas rapidas, face a situagdes e
acontecimentos da sala de aula; assungdo de ideias tidas como certas que enformam

as praticas e discursos diarios na sala de aula, na sala de professores e noutros
contextos escolares. (Yinger, 1979, apud. Day, 2001, p. 49).

Zeichner (1993) trata também do termo “ato de rotina”, citando Dewey™®, refor¢cando
que o ato ¢ guiado por impulso, tradi¢do e autoridade. As escolas possuem diferentes
realidades, sobre as quais se definem problemas, metas e objetivos. A maneira como cada
professor percebe essa realidade o impede de experimentar e reconhecer outros pontos de
vista. Os professores que ndo refletem sobre seu ensino, simplesmente aceitam essa realidade
cotidiana das suas escolas e concentram esfor¢cos para resolverem problemas que outros
definiram em seu lugar e ndo enxergam outras opcdes possiveis.

Assume-se aqui a perspectiva desenvolvida por Day (2001, p. 53) de que, para os
professores ampliarem seu conhecimento sobre a propria pratica ao longo da carreira e se
desenvolverem profissionalmente, devem sair da rotina e passar a se envolver de forma
individual e coletiva em momentos de reflexdo sobre o proprio pensamento, sobre os valores
que lhe estdo subjacentes e sobre os contextos em que trabalham. Isso s6 sera possivel,
segundo o autor, se os docentes se tornarem investigadores da propria pratica de forma
individual e colaborativa.

Apoiado nas ideias de Schon*, Day (2001) lembra que os sistemas de reflexdo critica
sobre a acdo permitem que os professores reinterpretem e readequem seu trabalho. Por
exemplo, um evento que durante muito tempo intrigou o professor, pode passar a ser visto de
forma diferente, sugerindo novas abordagens para a situacao-problematica.

Schon (2000), em seus estudos sobre os processos reflexivos, traz o termo “pratico
reflexivo” como forma de associar o pensamento critico dos professores com a sua ampla
experiéncia de praticas acriticas. Os praticos reflexivos sdo capazes de refletir “na” e “sobre a

agao”.

# Dewey, J. How we think: a restatement of the relation of reflective thinking to the educative process.
Boston, MA: D.C. Heath & Co Publishers, 1933.

# Schoén, D. A. The reflective practitioner: how professional think in action. New York: Basic Books, 1983.
Schon, D. A. Educating the reflective practitioner: toward a new design for teaching and learning in the
professions. Jossey-Bass, 1987.
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A reflexdo-na-acdo liga-se ao processo de tomada de decisdo por parte dos professores
quando estdo ativamente envolvidos no ensino e limita-se, necessariamente, pelo contexto em
que ocorre. Enquanto isso, a reflexdo-sobre-a-acdo ocorre fora da pratica que se torna objeto
de reflexdo, enfatizando a acdo, sem limitar a si propria (Day, 2001, p. 54). Considera-se que
os professores, através desses processos, ndo sdo sO capazes de desconstruir, mas de
reconstruir experiéncias.

Neste momento faz-se necessaria uma discussdo também sobre o que se espera dessa
reflexdo diante da concepc¢do de formagdo continuada de professores para o desenvolvimento
profissional que se almeja com esta pesquisa. Por mais que o olhar sobre si mesmo e o seu
trabalho seja importante e também objeto de analise das mudancgas dos professores a partir da
formagdo e seu reflexo sobre a pratica profissional, deve-se considerar as ponderagdes de
Zeichner (2008) sobre a necessidade da reflexdo também como pratica social em um grupo de
professores que possa se apoiar mutuamente e onde uns possam sustentar os outros.

Sobre isso, o autor traz a luz a discussdo sobre como a pratica reflexiva na formagao
pode contribuir para um desenvolvimento real dos professores. Em primeiro lugar, € preciso
evitar, como o proprio Schon (2000) se preocupa, incorrer no paradigma da racionalidade
técnica, provendo momentos na formag¢do em que os professores tenham que meramente
transferir ou aplicar teorias construidas por outros ou pela universidade diretamente para a
sala de aula.

Como por exemplo esta pesquisa: embora se proponha uma interven¢ao embasada no
uso de estratégias de Ensino Hibrido, cuida-se para ndo limitar o processo reflexivo as
estratégias e habilidades de ensino, com o intuito de ndo excluir do grupo de professores a
reflexdo sobre as finalidades da educacdo, bem como dos aspectos morais e éticos do ensino
do qual fazem parte (Zeichner, 2008).

E nesse sentido que a proposta de pratica de Ensino Hibrido deve extrapolar o escopo
das estratégias e do uso da tecnologia, para focar nos principios que regem as praticas e nas
mudancas desejadas para a escola nesse contexto. De acordo com Zeichner (2008, p. 542), se
os professores refletirem apenas sobre o seu proprio ensino € sobre os estudantes, sem
considerar as condi¢des sociais da educacdo escolar que influenciam seu trabalho, ¢ “menos
provavel que sejam capazes de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu
trabalho que minam a possibilidade de atingirem seus objetivos educacionais”.

Inicialmente, preocupou-se em ouvir os professores e conhecer seu contexto, seus
dilemas e angustias, pensando nas questdes problematicas que enfrentam em nivel micro nas

suas salas de aula nas escolas e, também, os impactos causados pela rede de ensino estadual
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em nivel macro. A ideia de trazer o Ensino Hibrido para a pauta culminou em uma reflexao
conjunta sobre como um novo olhar sobre o ensino e a aprendizagem, o papel do aluno, do
professor, da tecnologia e, especialmente, a personalizagdo das a¢des em sala de aula visando
um ensino mais inclusivo e equitativo, podendo contribuir para pequenas alteragdes na
realidade que se apresenta.

Diante disso, a proposta nao se distanciou das preocupacgdes de Zeichner (2008, p.
545) em conectar a reflexao docente no coletivo dos professores com “lutas mais amplas por
justica social e contribuir para a diminui¢do das lacunas na qualidade de educacdo disponivel
para estudantes de diferentes perfis”. Sobre isso ele afirma:

A ligacdo da reflexdo docente com a luta por justi¢a social significa que, além de
certificar-se que os professores tém o conhecimento de conteudo e o conhecimento
pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma maneira que desenvolva a
compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de ensino que
meramente promove a memorizagdo), precisamos nos certificar que os professores
sabem como tomar decisdes, no dia-a-dia, que nao limitem as chances de vida de
seus alunos; que eles tomem decisdes com uma consciéncia maior das possiveis
conseqiiéncias politicas que as diferentes escolhas podem ter. (Zeichner, 2008, p.
546).

Pensando nesse nivel de reflexdo que se deseja proporcionar, € importante garantir
momentos de escuta na formacdo e fazer com que os professores entendam sempre o que
estio fazendo e por que estio fazendo. E fundamental refletir sobre o impacto que
determinadas acdes podem ter na sua pratica de sala de aula, considerando o olhar
individualizado para cada aluno e como melhorar as suas oportunidades de aprender e se
desenvolver. E talvez, a melhor forma de compreender isso seja através de olhar para si
mesmo. Parte-se, portanto, de uma premissa de que ninguém serd capaz de promover o
desenvolvimento de algo que ainda ndo tenha tido oportunidade de desenvolver em si mesmo.
E para uma pessoa se desenvolver, ¢ preciso aprender a compreender as relagdes consigo
propria e com os outros (Alarcao, 1996, p. 21).

Acredita-se que um caminho para que o0s professores possam avangar nesse
desenvolvimento, a partir dos principios do Ensino Hibrido, seja a homologia de processos,
termo cunhado por Schon (1992) para descrever um processo pelo qual os professores possam
vivenciar e refletir durante a formacao sobre atitudes, valores, procedimentos e modos de
organizacao que se fardo presentes na sua pratica pedagogica com os alunos.

Schon (1992, p. 259) trata dessa questdo inicialmente com a expressao “hall of
mirrors” (sala de espelhos), referindo-se a importancia da exploragdo, nas situagdes de

aprendizagem profissional, do paralelismo com a situagdo da pratica profissional. A seguir,
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cita-se a ideia do autor, em que considera o aluno como o professor na formagao e o tutor na

figura do formador:

Na sala de espelhos, aluno e tutor mudam continuamente de perspectiva. Em
determinado momento, eles veem sua interagdo como uma reconstrucdo de algum
aspecto da pratica do aluno; em outro, como um dialogo sobre essa pratica; e ainda
em outro, como um modelo de seu redesenho. Nesse processo, eles devem
continuamente adotar uma concepgdo de dois niveis de sua interagdo: vé-la em seus
proprios termos e como um possivel reflexo da interagdo que o aluno traz para a
pratica para estuda-la. Nesse processo, ¢ dada grande importancia a capacidade do
tutor de trazer a tona sua propria confusdo. Na medida em que vocé pode fazer isso
autenticamente, vocé estd modelando para seu aluno uma nova maneira de ver o erro
e a falha como oportunidades de aprendizado. (Schon, 1992, p. 259)

Observa-se que a ideia ndo ¢ tornar as agdes do curso de formacdo exatamente
analogas as situagdes de aprendizagem da sala de aula, mas compor uma experiéncia que
permita uma espécie de isomorfismo com o que se espera que aconte¢a na pratica com os
alunos. Dai a importancia de os professores ndo s6 vivenciarem as situagdes, mas depois
refletirem em conjunto sobre o que, como e por que foi feito de determinada maneira em cada
uma das etapas das atividades propostas.

Fazer com que a propria formacdo seja construida firmando-se nas premissas do
Ensino Hibrido e que as estratégias e momentos presenciais e online ocorram de forma
integrada, com personalizagdo das agdes formativas as necessidades individuais de cada
participante, ¢ o caminho que se propde para atingir os objetivos propostos da homologia de
processos. Um ponto crucial, por exemplo, ¢ que os formadores compartilhem com os
professores inclusive as estratégias do planejamento: quais critérios foram usados para os
agrupamentos, como foi feita a gestdo do tempo e do espago, quais eram os objetivos de cada
momento, como foi realizada a avaliagao, etc.

O essencial nessa forma de trabalho, visando os processos reflexivos, tanto na
perspectiva de Schon (2000) quanto de Zeichner (2008), € a criacdo de oportunidades para
que os professores consigam entender e avaliar o proprio conhecimento construido em
parceria com colegas. Ao investigar, problematizar, discutir, planejar e refletir,
individualmente e em conjunto, sobre a pratica pedagdgica, podem desenvolver um olhar
mais profundo para a forma como os alunos aprendem melhor, quais as suas necessidades
afetivas e cognitivas e como podem fazer os proprios estudantes refletirem sobre o seu papel e
sua aprendizagem.

Ao criar-se um contexto de formacao continuada onde a reflexao se desenvolva através

do didlogo, espera-se que as proprias relagdes sociais se tornem menos hierarquizadas,
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construindo um ambiente pautado em principios de amizade, companheirismo, respeito e
crescimento pessoal.

A seguir, encontra-se um modelo analitico que permite um olhar mais individualizado
para essa mudanca dos professores em termos de desenvolvimento profissional, passando-se,
entdo, para a literatura capaz de auxiliar na compreensdo das interacdes e desenvolvimento

das aprendizagens coletivas.

2.4. UM MODELO ANALITICO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Virios autores buscaram elaborar modelos para analisar os processos de mudanca que
ocorrem no desenvolvimento profissional dos professores (Marcelo, 2009; Santana; Serrazina;
Nunes, 2019), mas estes sofreram algumas criticas por pensarem as mudancas de forma linear
e ndo representarem a complexidade dos processos de aprendizagem dos professores.

Clarke e Hollingsworth (2002, p. 951) propuseram um modelo de inter-relagdes onde
consideram que a mudanga ocorre por meio dos processos de "emactment” (ou efetiva
apropriacao) e reflexdo, em quatro dominios (Figura 8): dominio externo (fonte externa de
informacao, estimulo e suporte); dominio da pratica (experimentacao profissional); dominio
da consequéncia (resultados salientes na aprendizagem dos estudantes); e dominio pessoal

(incluindo conhecimentos, crengas ¢ atitudes do professor).



Figura 8 — Modelo inter-relacional de desenvolvimento profissional
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Para esta pesquisa, por uma questdo de aproximacdo com o referencial tedrico

adotado, optou-se por descrever enactment usando o termo ‘“materializacdo”, bem como a

traducdo do modelo realizada por Quaresma e Ponte (2017), como mostra a Figura 9.
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Figura 9 — Tradugdo do modelo inter-relacional de DP proposto por Clarke e

Hollingsworth
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Fonte: Quaresma e Ponte (2017, p. 50).

O termo enactment ou “atuacdo” e que aqui serd usado como “materializacdo”, foi
escolhido pelos autores originais para que nao fosse confundido na tradu¢do com uma “a¢ao”
ou um modelo pedagdgico em agdo, o que estaria fundamentado diretamente no dominio da
pratica. Agora, a materializagdo representa ou € a representacdo de algo que um professor
sabe, acredita ou experimentou.

Clarke e Hollingsworth (2002, p. 950) defendem que o desenvolvimento profissional
se produz tanto pela reflexdo dos professores como pela materializagdo na aplicagdo de novos
procedimentos, inter-relacionando diferentes dominios, considerando que nem sempre a
reflexdo conduz a novas aprendizagens. Os quatro dominios constituem o mundo da pratica
do professor ou o ambiente da mudanga e de suas aprendizagens. A seguir, descreve-se cada
um deles.

O dominio externo relaciona-se diretamente ao estimulo por meio do processo
formativo, onde os professores podem ser convidados a participar voluntariamente de uma

formag¢do com auxilio de um investigador, por exemplo. Também podem ser formas de
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estimulo para a participacdo: cursos de aperfeicoamento atendendo as demandas das
instituigdes e politicas publicas, necessidades para se obter uma certificacao, lidar com as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes, lidar com as préprias dificuldades para ensinar
determinado conteudo, atualizagdo e novos programas ou softwares ou trabalho com novos
materiais didaticos e metodologias (Santana; Serrazina; Nunes, 2019, p. 17).

Clarke e Hollingsworth (2002) também consideram como estimulos externos: fontes
de novas informagdes em publicagdes ou materiais instrucionais sobre um tema ou conversas
com colegas. No entanto, considera-se que apenas estes estimulos externos ndo sao suficientes
para se atingir o DP dos professores, pois na perspectiva assumida aqui, o professor € o agente
principal da mudanca e ndo os cursos de formacdo oferecidos ou o contato com novos
materiais ou metodologias.

O dominio da pratica (experimentacdo profissional) ¢ necessario para que os estimulos
externos do processo formativo provoquem reflexdes sobre situacdes da realidade da sala de
aula, contrapondo os aportes tedricos € metodoldgicos para o melhor planejamento da pratica.
No planejamento das atividades, os professores podem refletir sobre como os estudantes
aprendem, quais as melhores estratégias para ensinar determinado contetdo, quais
dificuldades podem surgir etc. Além disso, nesse dominio, o professor emprega reflexdes que
se combinam com os dominios da consequéncia (analisando o efeito na aprendizagem dos
estudantes) e pessoal (refletindo sobre suas atitudes para poder retornar para um momento de
novo planejamento). Também podem ser fontes de experimentagdo profissional, segundo
Clarke e Hollingsworth (2002), o uso de estratégias de trabalho em grupo, investigacdes
matematicas e autoavaliagdo dos estudantes, podendo cada uma representar uma mudancga na
pratica.

Ainda sobre o dominio da pratica, apds a aplicagao de tarefas em sala de aula, os
professores podem refletir se o que foi planejado trouxe os resultados esperados, avaliando o
percurso e as agdes formativas. Dessa forma, poderdo replanejar tanto a sua pratica como a
propria continuidade do percurso formativo. Para Santana, Serrazina e Nunes (2019, p. 18),
esse momento pode potencializar-se através do trabalho colaborativo entre professores e
pesquisadores, fomentando um espaco de reflexdo-sobre-a-agdo e o pensar e repensar da
pratica do professor.

Além disso, na acdo de formacao proposta nesta pesquisa, incluem-se momentos de
experimentacdo das estratégias de EH por parte dos professores participantes, os quais
tiveram contato com todo o processo de como elas foram planejadas, organizadas e a

intencionalidade de cada momento que eles vivenciaram como se fossem os estudantes, mas
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com os conteudos da formagdo. Assim, da mesma forma que Quaresma e Ponte (2017),
considera-se a nomenclatura “dominio das praticas”, englobando ndo s6 o que ocorre na sala
de aula, mas também o que ocorre nos momentos da formagdo em que os professores
desenvolvem experiéncias profissionais que se relacionam com o conhecimento da pratica
letiva, ou seja, praticas de planejamento e de avaliagdo que influenciardo o conhecimento dos
professores.

Destacando-se as dinamicas de aprendizagem que se desenvolvem também durante os
encontros de formacdo, mantém-se no dominio das praticas todas as formas de
experimentacdo profissional, incluindo as ac¢des e atividades desenvolvidas pelos professores
nos encontros, cujas aprendizagens se ajustardo, essencialmente, no dominio pessoal.
(Quaresma; Ponte, 2017, p. 54).

Relativo ao dominio pessoal, é preciso que o professor avalie as agdes implementadas
em um processo formativo que vise o seu desenvolvimento profissional. Podem identificar-se
mudangas quando os professores refletem sobre suas proprias perspectivas sobre o ensino, a
aprendizagem, o papel dos estudantes, os efeitos da discussdo coletiva etc. Para isso,
mobilizam seus conhecimentos, podem modificar suas crencas ¢ repensar determinadas
atitudes.

Destaca-se, ainda, no dominio pessoal, o que se entende, nesta pesquisa, como
conhecimentos. A partir de Ponte (2012; 2017) e Quaresma e Ponte (2017), compreende-se
que o conhecimento profissional dos professores de Matematica abrange varias dimensoes,
algumas delas agrupadas como “conhecimento didatico” (Figura 10), que ¢ o que mais se

refere a pratica letiva e carrega as especificidades da disciplina.

Figura 10 - Dimensdes do conhecimento didatico segundo Ponte
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Fonte: Ponte (2012, p. 5)
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O conhecimento didatico da Matematica ndo diz respeito ao conhecimento da
Matematica como ciéncia, mas a interpretacdo que os professores fazem dessa ciéncia como

disciplina escolar.

Nesta dimensdo do conhecimento didatico, desempenha um papel importante a visdo
que os professores tém da matematica, seja como um todo integrado ou
fragmentado, ¢ o que eles mais valorizam nesta disciplina (aspectos de calculo e
processuais, aspectos conceituais, aplicagdo a resolucdo de problemas, etc.). Em
geral, o conhecimento que o corpo docente tem da matematica e da matematica
escolar ¢ o traco mais distintivo em relagdo ao conhecimento do corpo docente de
outras disciplinas, pois € ai que a especificidade da disciplina de ensino intervém
mais diretamente. (Ponte, 2012, p. 5).

J& o conhecimento didatico dos alunos e seus processos de aprendizagem envolve
compreender os estudantes como pessoas, seus interesses, preferéncias, comportamentos,
valores, referéncias culturais e outros fatores que impactam diretamente no sucesso do
trabalho docente e no exercicio do papel profissional na escola. (Ponte, 2012).

A 1ltima dimensdo ¢ o conhecimento didatico do curriculo e a forma de geri-lo. O
professor deve conhecer os principais objetivos do ensino de Matematica, como os contetidos
estdo organizados, como os recursos € materiais ¢ as formas de avaliacdo devem ser
utilizadas. Nesse momento, o professor toma determinadas decisdes sobre o que priorizar € no
que deve dedicar mais tempo e de que forma orientar o processo de ensino e aprendizagem. E
um conhecimento em constante evolugdo a partir de novas diretrizes curriculares. (Ponte,
2012).

J& o conhecimento didatico sobre a pratica letiva, que segundo Ponte (2012) ¢ o nucleo
central desse conhecimento, a saber:

Esta dimens@o inclui o planejamento de longo ou médio prazo, como o plano para
cada aula, a preparagdo das tarefas a serem realizadas e todas as questdes
relacionadas a condu¢do da atividade na sala de aula de matematica: formas de
organizagdo do trabalho do aluno, criagdo de uma cultura de aprendizagem na sala

de aula, desenvolvimento e regulagdo dos modos de comunicagdo ¢ avaliagdo da
aprendizagem e ensino dos alunos pelos professores, etc. (Ponte, 2012, p. 6).

As crengas, dentro do dominio pessoal, sdo importantes porque seu carater pessoal e
intransferivel as tornam parte importante da construgdo do DP a partir das experiéncias
vividas pelo professor. As crencas podem produzir habitos e determinar as intengdes em
relacdo a algumas atitudes. Como crengas sdo um construto de multiplos significados e
interpretagdes, adota-se aqui a seguinte ideia:

As crengas s3o uma forma de conhecimento pessoal e subjetivo, que estd mais

profunda e fortemente arraigada que uma opinido; constroem-se por meio de
experiéncias, informacdes, percepcdes, etc., e delas se desprendem algumas praticas.
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As crencas gozam de uma certa estabilidade, mas sfo dindmicas, ja que a
experiéncia ou contraste com outras podem modifica-las; estdo, pois, submetidas a
evolugdo e a mudanga (Vila; Callejo, 2006, p. 44).

Por fim, as atitudes dentro do dominio pessoal também envolvem um conceito
bastante complexo. Tratando-se do DP de professores, pode-se entender atitude a partir dos
aspectos cognitivos, afetivos e relacionais da profissdo, em que “atitude poderia ser definida
como uma disposi¢ao pessoal, idiossincratica, presente em todos os individuos, dirigida a
objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢ao e intensidade de acordo com as
experiéncias do individuo”. (Brito, 1996, p. 11).

Detalhadas algumas dimensdes que compdem o dominio pessoal, destaca-se que este
interfere, por exemplo, no dominio das consequéncias. Para além dos resultados obtidos na
aprendizagem dos estudantes, estes também podem ser salientes para a pratica do professor, a
regulacdo de suas emogdes e a motivacdo do estudante, além do desenvolvimento de novas
ideias associadas a conteudos matematicos, por exemplo. Para Clarke e Hollingsworth

a mudan¢a no dominio da consequéncia estd firmemente amarrada ao sistema de
valores existente do professor ¢ as inferéncias que o professor extrai das praticas de
a sala de aula. Para um professor, um aumento da conversagdo estudante-estudante
pode ser interpretada como resultado positivo de uma nova estratégia de ensino; para
outro professor o mesmo fendmeno evidente pode ser interpretado como um sinal de

perda de controle e indicacdo do fracasso da nova estratégia (traducdo nossa).
(Clarke; Hollingsworth, 2002, p. 953).

Sobre os mecanismos utilizados para se analisar como as mudangas em uma das
dimensdes provocaram mudangas em outra, Clarke e Hollingsworth (2002, p. 953) propdem
apenas dois processos mediadores: reflexdo e o que se chama aqui de materializagao
(Quaresma; Ponte, 2017).

A materializagdo, para os autores, corresponde a colocacdo em a¢do de uma nova ideia
ou crenca, ou ainda uma pratica que o professor construiu a partir da sala de aula. Por
exemplo: se o professor passa a desenvolver mais trabalhos com o uso do EH, isso pode
representar a materializagdo de uma crenga recentemente desenvolvida de que esse trabalho
pode trazer beneficios para a aprendizagem do estudante por meio do uso da tecnologia em
um ensino personalizado, ligando, dessa forma, o dominio pessoal com o dominio da pratica.
Ainda, se o professor percebe que o trabalho em grupo com sua turma fez com que os
estudantes com dificuldades avangassem na aprendizagem, pode se motivar a continuar com a

experimentacao dessa estratégia, ligando o dominio da consequéncia ao dominio da pratica.
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O termo “reflexdo” é concebido pelos autores a partir das ideias de Dewey®. Um
exemplo ilustra bem o papel dessa reflexdo: um professor pode ter refletido sobre novas
metodologias para o ensino de Matematica em uma formagao, mas isso pode ndo levar a uma
mudanga de crengas. No entanto, ele pode ter a oportunidade de experimentar com os
estudantes e adquirir novos conhecimentos sobre essa estratégia de ensino em que ndo havia
pensado anteriormente. Apesar de ndo haver uma ligagdo reflexiva inicial entre o dominio
externo € o dominio pessoal em termos de crengas, apds colocar em pratica uma nova ideia,
pode haver evidéncias de uma ligacdo pela reflexdo entre o dominio externo e o pessoal, em
termos de mudancas de conhecimento. Para Clarke e Hollingsworth (2002), ao experimentar e
refletir sobre essa experimentacdo, interpretando os eventos da sala de aula a partir dos
resultados obtidos, o professor pode ter elaborado conclusdes apoiadas nos resultados,
representando uma ligacao reflexiva entre o dominio da pratica e o dominio da consequéncia.

O ambiente de mudanga, ou o que se refere aqui como ambiente de aprendizagem,
também ¢ citado como fator preponderante para o DP, segundo Clarke e Hollingsworth
(2002), a partir do momento em que a parceria ¢ o aprendizado em grupos colaborativos ou
comunidades de aprendizagem sejam capazes de facilitar a troca de experiéncias entre colegas
que atuam no mesmo contexto ou area de conhecimento. As caracteristicas do grupo podem
facilitar os processos de mudanga no professor. Ao mesmo tempo, determinadas praticas no
grupo podem constranger os professores e gerar ainda mais obstaculos para a mudanca em

qualquer um dos dominios.

2.5. PARCERIA COLABORATIVA PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Na érea da educagdo, bem como em outros campos ¢ atividades profissionais, existem
diversas situagdes que se apresentam com um grau de complexidade que seria impossivel
pensa-las de forma individual, sem contar com a participacdo de outras pessoas ou estruturas
de trabalho em equipe. H4 muito tempo que a literatura sobre a formagao de professores ja
aponta para o trabalho em conjunto como um elemento importante em projetos que envolvam
educadores e, nesse caso, professores de Matematica.

Ponte e Serrazina (2003, p. 15) citam a colaboracdo como estratégia de grande
utilidade nesse enfrentamento de problemas ou dificuldades, especialmente se advém de

contextos complexos que frequentemente fazem parte do campo profissional. Porém, antes de

* Dewey, J. How we think. New York: Dover, 1997 (1910, 1. ed.). . Como pensamos. Sdo Paulo: Cia
Editora Nacional, 1979. (1933, 2. ed.).
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tratar especificamente do termo “colaboragdo”, ¢ importante destacar por que aqui se optou
pelo uso da nomenclatura “parceria colaborativa”. A qual parceria se refere o trabalho
desenvolvido como base no contexto desta tese?

Neste trabalho, concebe-se “parcerias” como as relagdes estabelecidas entre os
individuos que possuem uma atividade comum e um objetivo em vista. Constituem-se
quando cada um dos “parceiros” tem algo a oferecer, quer seja diferente, mas complementar,
para a iniciativa conjunta estabelecida.

Foerste (2005, p. 37) traz uma discussdo mais profunda no campo teorico, lembrando
que diversos autores, especialmente portugueses, ja usaram o termo ‘“parceria”’ ou
“colaboragdo interinstitucional”, como

relagdes entre diferentes sujeitos e instituigdes (governo, universidade, escolas,
profissionais do ensino em geral, etc.), que passam a estabelecer interagdes para
tratar de interesses comuns, construindo e implementando programas a partir de

objetivos compartilhados, com a definicdo de atribui¢des ou competéncias
institucionais. (Foerste, 2005, p. 37-38).

Por mais que outros autores tratem parceria e colaboragdo como termos com
significados distintos, neste caso usa-se a terminologia conjunta parceria colaborativa
pensando em aproveitar as ideias bésicas de negociagdo e partilha de compromissos
institucionais (universidade, escola e profissionais do ensino), o trabalho de cooperacao entre
os profissionais envolvidos (Foerste, 2005) na formagdo, bem como o compartilhamento de
experiéncias entre os sujeitos (professores (as) e formadores (as) da universidade).

Ressalta-se que, nas instituicdes citadas anteriormente, também estdo incluidos os
governos, ja que segundo Foerste (2005, p. 86), a pratica da parceria na formagao de
professores também ¢ um terreno fértil para se tornar politica publica. As reformas
educacionais no Brasil tém deixado claro o embate entre governo, educadores das escolas e
pesquisadores da academia, visto que nem sempre os interesses sao coincidentes, tornando
qualquer pratica emergente de colaboracdo um grande desafio. Reconhecendo-se essa
questdo, ¢ importante dizer que neste caso houve cooperacdo entre universidade, escola e
educadores envolvidos na formagdo, mas também se contou com o envolvimento de uma
Diretoria Regional de Ensino, liberando os professores para participar do curso e
remunerando as horas dedicadas para isso.

Concorda-se com o autor quando cita que “os sujeitos da parceria estabelecem uma
interagdo que acaba também sendo intermediada pelo poder da administracao educacional dos
orgdos do governo” (p. 92). Basta pensar nos paradigmas educacionais de formagdo de

professores que afetam os curriculos desde a formagdo inicial e as mudangas curriculares que
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impactam a educacgdo basica. Por isso, deve-se manter o espago aberto para discussdes e
trocas de ideias pensando em mudangas estruturais, onde os professores possam se posicionar
e buscar superar dificuldades reconhecidas pelo grupo.

Foerste (2005) ainda afirma que pensar e repensar a formagdo do profissional do
ensino deve ser um compromisso de todo professor, esteja ele atuando na educacdo basica ou
na universidade. E sobre isso cita Smedley*® (2001), apontando como necessaria a “reflexio
colaborativa” para que os sujeitos envolvidos na parceria possam encontrar abertura para
compartilhar crencas, percepcdes e praticas de seus segmentos educacionais.

Virios pesquisadores do campo da educacdo tém reconhecido, segundo o autor, que a
ideia de professor reflexivo de Schon (1983) ganhou uma nova dimensdo ao ser associada a
ideia de parceria colaborativa na formacao de professores. Ambas buscam superar modelos
pautados na racionalidade técnica e que distanciaram, por muito tempo, a universidade da
escola basica. O novo paradigma da colaboragdo surge para abrir muitas portas para
mudangas significativas na formagao inicial e continuada do profissional do ensino.

Faltam, entretanto, iniciativas que possam extrapolar discursos sobre a adocdo das
parcerias, partindo para programas de implementagdo e com tomadas de decisdo efetivas
sobre o que fazer e como fazer. Por isso € que, na presente pesquisa, a preocupagao ¢ garantir
a clareza dos objetivos da ag¢do formativa, suscitando reflexdes sobre o impacto e o tempo
necessario para que mudangas efetivas ocorram.

A forma de parceria estabelecida aqui possuia uma clara intencdo de se tornar
colaborativa. No inicio, o grupo de formagdo se aproximava do que Day (2001) trata como
“parceria desenvolvimentalista” (p. 236), que se inicia de maneira mais instrumental, ja que o
tema de estudo foi definido, a priori, como o Ensino Hibrido e, posteriormente, a gestdo
escolar sugeriu incluir também a tematica do Letramento Estatistico. Ressalta-se que o tema
poderia ser qualquer outro conteudo matematico, visto que este ndo ¢ discutido nesta
pesquisa, pois era o foco do trabalho de outro formador da equipe que ministrou o curso.

No entanto, considerou-se o potencial para avangar para uma investigacao colaborativa
a partir do momento em que o pesquisador passou a trabalhar lado a lado com os professores,
mediante as necessidades identificadas pelos proprios participantes, possibilitando gerar um
conhecimento “fundado na pratica” (Day, 2001, p. 237).

Como se viu na revisao da literatura do capitulo anterior, uma das dificuldades dos

professores no trabalho com o Ensino Hibrido ¢ lidar com o planejamento das atividades para

% Smedley, L. Impediments to partnership: a literature review of school-university links. Teacher and
Teaching: Theory and Practice, 7 (2): 189-209, jun. 2001.
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a sala de aula e as dificuldades que podem surgir durante o processo de implementacdo. As
poucas pesquisas recentes que se debrugaram sobre esse aspecto, unidas a complexidade das
proprias situagdes-problematicas da pratica dos professores no dia a dia da sala de aula,
tornam a colaboragdo uma estratégia fundamental para lidar com problemas dificeis de serem
enfrentados de forma individual.

De acordo com Boavida e Ponte (2002, p. 3), um professor pode decidir se envolver
em um trabalho colaborativo por diversas razdes, entre as quais vale destacar: um interesse
comum em uma inovag¢do curricular (no caso as estratégias de Ensino Hibrido e o ensino
personalizado), para explorar um topico novo ou avangar na compreensdo de uma certa
problematica (como o ensino e aprendizagem em Estatistica). Logicamente que, em um grupo
de formagdo, as pessoas podem se juntar por razdes distintas, porém, podem acabar por
encontrar durante o trabalho um objetivo comum, seja para modificarem suas praticas em
algum aspecto ou somente para executarem uma tarefa que as motive.

Pensando na parceria colaborativa que visa o desenvolvimento profissional dos
professores e professoras envolvidos na formacgao e, pensando na proposta de implementarem
estratégias de Ensino Hibrido nas suas praticas, também ¢ importante considerar algumas das

vantagens apontadas pelos autores para uso da colaboracdo na investigagao sobre a pratica:

Juntando diversas pessoas que se empenham num objetivo comum, retinem-se, sO
por si, mais energias do que as que possui uma Unica pessoa, fortalecendo-se, assim,
a determinacdo em agir;

Juntando diversas pessoas com experiéncias, competéncias e perspectivas
diversificadas, reunem-se mais recursos para concretizar, com é&xito, um dado
trabalho, havendo, deste modo, um acréscimo de seguranca para promover
mudangas e iniciar inovagoes;

Juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem em conjunto,
criam-se sinergias que possibilitam uma capacidade de reflexdo acrescida e um
aumento das possibilidades de aprendizagem mutua, permitindo, assim, ir muito
mais longe e criando melhores condigdes de enfrentar, com éxito, as incertezas e
obstaculos que surgem. (Boavida; Ponte, 2002, p. 3).

Esses aspectos se tornaram praticamente premissas no planejamento da acdo de
formagdo desenvolvida para a pesquisa, sendo que em todos os encontros pensaram-se em
atividades para que os participantes pudessem refletir todos juntos ou trabalhando em
pequenos grupos, de modo que a diversidade de pensamentos, conhecimentos € propostas
fosse o grande diferencial para conseguirem aprender e se desenvolver.

Ainda assim, destaca-se, conforme Boavida e Ponte (2002, p. 3), que o trabalho

conjunto entre professores ndo significa, necessariamente, “colaboracdo”. Isso porque existem

muitas formas de colaboragdo e ela ndo ¢ um fim em si mesma, mas um meio para se atingir
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determinados objetivos. Na formagdo que se realiza na escola e que se propde a trabalhar com
as necessidades dos professores, nem sempre o plano de trabalho e o desenrolar das agdes
estdo completamente determinados antes do trabalho. Entdo, de inicio, o que se tem ¢ uma
forma particular de cooperagdo®’, que envolve o processo de trabalho conjunto (professores €
formadores em parceria) realizado para que os atores envolvidos aprofundem mutuamente seu
conhecimento (Boavida; Ponte, 2002).

E por isso que, ao invés de buscar formatar o processo de colaboragio desde a génese
da pesquisa, neste caso pretendeu-se garantir alguns principios da atividade colaborativa
desde o primeiro contato com os participantes, defendendo também o ponto de vista de Day™*,
segundo o qual a colaboracdo pressupde negociagdo cuidadosa e respeitosa, tomada de
decisdes em conjunto, comunicagdo, didlogo e aprendizagem por parte de todos os
participantes (Day, 1999 apud Ponte; Serrazina, 2003).

Considerando-se esse processo emergente da colaboragdo, também se fez necessaria a
construcdo de uma proposta previamente organizada pelos formadores para que a agdo de
formacdo continuada fosse aprovada pelas instdncias competentes e implementada em
parceria com a rede estadual de ensino. Isso, para Boavida e Ponte (2002, p. 5) ndo se traduz
como um problema, pois a colaboragdo pode ser realizada entre os pares (professores)
empenhados em um projeto ou ainda, no caso citado, com estatutos e papéis diferenciados
(professores e investigadores/formadores). Apesar de considerarem que essa Ultima
configuracdo pode demorar mais tempo para delinear objetivos comuns, ressaltam a vantagem
de “possibilitar multiplos olhares sobre uma mesma realidade, contribuindo, assim, para
esbogar quadros interpretativos mais abrangentes para essa mesma realidade”.

A parceria colaborativa se constituiu, entdo, como um termo adequado para a
investigacao realizada, onde diferentes tipos de saberes, produzidos em instancias diferentes,
se complementam.

A escola é compreendida como um local de investigagdo e de experimentagdo, onde
trabalham profissionais auténomos organizados em equipes. Essa instituicdo
apresenta ao mesmo tempo possibilidades concretas de intervengdes na comunidade.
Antes de tudo, ela se constitui como um nucleo de multiplas interagdes, contribuindo
para que as pessoas se apoiem mutuamente, fazendo com que se sintam valorizadas

como profissionais no campo especifico de sua atuacao. (Foerste, 2005, p. 112, grifo
Nnosso).

47 Os autores citam a ideia de cooperagdo de Wagner (1997) para designar toda a investigagdo educacional
realizada nas escolas, mesmo aquelas em que os investigadores se limitam apenas a usar professores e alunos
como fonte de dados. Mais em: Wagner, J. (1997). The unavoidable intervention of educational research: A
framework for reconsidering researcher-practitioner cooperation. Educational Researcher, 26 (7), 13-22.

8 Day, C. Developing teachers. The challenges of lifelong learning. London: Falmer Press, 1999.
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Nota-se a preferéncia dos autores que tratam dos aspectos do trabalho colaborativo

pela palavra “interacdo” (Ponte; Serrazina, 2002; Boavida; Ponte, 2003, Little, 2003).

Considera-se que, por vezes, acima dos objetivos comuns, cada participante da formagao traz

os seus objetivos individuais, associados a sua funcao profissional, a sua personalidade e seus

projetos de vida, fatores que interferem no envolvimento com o trabalho proposto e realizagao

pessoal. Esse aspecto traz ganhos para o grupo a medida que os participantes se conhecem

melhor e despertam confianca em um ambiente com relacdo afetiva positiva que envolve
dialogo, negociagdo e cuidado.

Didlogo, para estabelecer uma comunicagao efetiva, conduzindo a uma compreensao

dos significados e problemas com que cada um se defronta. Negociacdo, de

significados, de objetivos, de processos, permitindo o estabelecimento de pontos de

contato e plataformas que viabilizam o trabalho conjunto. Cuidado, envolvendo uma
genuina atengdo aos problemas e necessidades dos outros. (Ponte; Serrazina, 2002,

p. 18).

Tais aspectos, em hipotese, nao seriam dificeis de se atingir mesmo em pouco tempo
de trabalho com o grupo de formacdo, pois como descreve-se nos capitulos seguintes, os
professores participantes eram da mesma rede de ensino e quase todos exerciam o mesmo
cargo, lidando com dificuldades e dilemas do contexto similares em algum momento. Ainda,
os formadores atuaram em parceria com o diretor de uma das unidades e com conhecimento
das carateristicas dos professores da rede. Além disso, desde as entrevistas iniciais e primeiros
encontros, procurou-se estabelecer um clima que ultrapassava a mutualidade, em que todos
recebem e dao alguma coisa, avangando para o compartilhamento de experiéncias e escuta da
voz dos professores.

Assim como Imbernon (2010) fala das situagdes problematicas da pratica dos
professores, Little (2003, p. 913) ressalta o potencial para melhoria das condi¢des do ensino e
da aprendizagem quando os professores ‘“questionam coletivamente rotinas de ensino
ineficazes, examinam novas concepgdes de ensino e aprendizagem, encontram meios
generativos para reconhecer e responder as diferencas e conflitos” e se apoiam de forma ativa
para o desenvolvimento profissional.

Ao se propor a investigar o que emerge das praticas dos professores em seu local de
trabalho, Little (2003) também buscou uma base de estruturas tedricas e estratégias empiricas
para analisar a natureza da pratica coletiva dos professores e identificar caminhos de
aprendizagem e mudanga. Segundo a autora, para teorizar sobre os beneficios da atuagdo em

comunidades profissionais, deve-se investigar como se alcancam seus efeitos, explicitando
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interagdes e dinamicas especificas que tornam as comunidades de aprendizagem um recurso
para a aprendizagem e aprimoramento da pratica docente.

Apesar de trabalhar com os professores, Little (2003) parte do conceito de
“comunidade de pratica” de Wenger®, trabalhado mesmo fora do contexto educacional e que
também se assemelha, em certos aspectos, a proposta de formagdo continuada aqui
desenvolvida, ou seja um grupo de pessoas que compartilham um interesse ou problemas que
enfrentam no seu cotidiano e que, juntas, buscam desenvolver um conhecimento para
aprimorar uma pratica relacionada a essas questdes centrais.

Neste trabalho, ndo se tem o objetivo de rotular o grupo de formacdo como uma
comunidade de pratica ou ndo, mas as semelhangas na sua composi¢do podem indicar
caminhos para o olhar sobre as aprendizagens de cada participante dentro do grupo e suas
contribui¢des para as aprendizagens dos demais.

De acordo com Wenger (2015), a comunidade se caracteriza pelo foco em um dominio
de interesse compartilhado, aqui representado por um grupo de professores de Matematica da
mesma rede de ensino que trabalham em escolas de tempo integral e que buscam, a principio,
ampliar seus conhecimentos sobre novas estratégias de ensino para aprimorar suas praticas de
sala de aula. Os membros do grupo compartilham experiéncias e informacgdes, realizam
atividades e discussdes conjuntas e ajudam uns aos outros. Apesar de contar com professores
mais experientes e outros novatos, todos partilham da mesma pratica e carregam um
repertério de experiéncias, historias e formas de lidar com os problemas da sala de aula. O
tempo de trabalho conjunto pode ser capaz de promover o relacionamento entre os membros
do grupo e auxiliar na construgdo de uma pratica compartilhada.

Em particular, interessa aqui o que Lave e Wenger (1991) chamam de “aprendizagem”
dentro de sua teoria da aprendizagem situada. Para a ideia desta pesquisa, que envolve
parceria entre professores e formadores visando o desenvolvimento profissional, considera-se
a perspectiva citada de que a aprendizagem ¢ uma atividade ligada a um contexto,
fundamentada no que os autores chamam de “participacao periférica legitima” (Lave; Wenger,
1991, p. 30).

Entendendo-se o aprendizado como algo social e historico-cultural que abrange a
pessoa em sua totalidade, na relagdo com a comunidade onde se situa, o individuo (que pode

ser qualquer participante do grupo de formagao) aprende com os mais experientes (que podem

% Wenger, E. Communities of practice: learning, meaning, and identity. New York: Cambridge University
Press, 1998.
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ser outros participantes ou os formadores) quando comeg¢a a dominar determinadas
habilidades e demonstrar atitudes em que se percebe que sua participagdo se tornou legitima.

Este olhar nao diz respeito a uma questao de hierarquia, cujo aprendiz se coloca como
mero receptor de novas informacgdes, até porque, no contexto educacional, todos podem ser
capazes de aprender algo uns com os outros. O “situar”, neste caso, ¢ exatamente localizar as
formas de pensar e agir das pessoas dentro de um contexto. Ou seja, pensamento € acao
adquirem significado somente sob determinadas circunstancias em que ocorrem e dependem
do contexto social que os ocasionou (Lave; Wenger, 1991, p. 32).

Reconhece-se, nesta abordagem, portanto, o objetivo de ndo separar o processo de
aprendizagem do lécus onde ocorre. Isso também implica que qualquer conhecimento
adquirido nao sera generalizdvel, no sentido de que ndo hé um privilégio entre um ou outro
tipo de conhecimento, visto que todos tém relevancia em determinada situacdo de
aprendizagem e que s6 ocorreriam da mesma forma com outros individuos em situagdes
muito especificas.

Imaginando-se, ainda, o grupo com caracteristicas de uma comunidade de pratica, ¢
possivel olhar para os diferentes niveis de participagdo, que para Wenger (1998) variam de
acordo com a forma como cada participante se engaja nas atividades do grupo. Esse
engajamento envolve a habilidade de se relacionar com outros participantes, compreender o
objetivo do grupo, contribuir para os propositos e fazer uso de seu repertério da pratica.
Assim se caracterizam o processo de construcdo de conhecimento na pratica e o
desenvolvimento profissional individual e coletivo.

Inclusive Wenger, McDermott ¢ Snyder (2002) criaram uma classificagdo para esses

niveis de participacdo conforme a figura abaixo:
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Figura 11 - Representacdo esquematica dos niveis de participacdo em uma

comunidade de pratica

forasteiro
[ ]

coordenador

y

® periférico

Fonte: Ferreira; Silva, 2014, p. 43.

Na regido “central” estdo os participantes com participagdo mais ativa no grupo e que,
com o tempo, podem se tornar auxiliares na condu¢do da comunidade (coordenador),
passando até a mediar discussdes, por exemplo. Os que se encontram na regido denominada
“ativo”, participam bastante, mas sem o mesmo engajamento dos que estdo na regido
“central”. No nivel “periférico”, encontram-se a maior parte dos participantes, que nao se
envolvem nas discussdes o tempo todo, mas acompanham o que ocorre entre os membros das
regides ‘“‘central” e “ativo”. Os autores enfatizam que os componentes do grupo podem
sempre transitar de um nivel para outro, posto que os periféricos se movem para a regiao
central motivados por um censo de participagdo e desejo de se engajar na pratica.

Conforme se disse anteriormente, mais do que pensar em rotular o grupo como uma
comunidade de pratica, na acdo de formagdo que esta pesquisa se propds a analisar, a
caracteristica de colaboracao ¢ a de que cada individuo, professor participante ou formador,
possa contribuir de alguma forma com um empreendimento comum, que € o desenvolvimento
profissional dos professores de Matematica envolvidos a partir da pratica do EH, cujo
resultado podera beneficiar todas as partes envolvidas.

De qualquer forma, como uma agdo de formacao que pretendeu incorporar as
estratégias de Ensino Hibrido em sua propria configuragdo, deve-se considerar que este tipo
de trabalho pode contar com dificuldades previstas em processos colaborativos, como

apontam Boavida e Ponte (2002) e destacam Ponte e Serrazina (2002, p. 19), uma vez que,
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para lidar com elas, necessitam-se de algumas habilidades como: saber gerir a diferenga, lidar
com a imprevisibilidade, saber avaliar os potenciais custos € beneficios e estar atento em
relagdo a autossatisfagdo confortavel e ao conformismo. Importante considerar esses fatores,
principalmente sabendo-se que o proprio desenvolvimento profissional do formador pode ser
impactado por ter conseguido lidar ou ndo com as adversidades.

Uma primeira dificuldade ¢ que, nem sempre, os participantes do grupo podem se
assemelhar no quesito linguagem e sistemas de valores, comprometendo o trabalho conjunto.
Trabalhar com essas personalidades distintas pode ser desafiador.

A segunda observagdo ¢ que, nas caracteristicas do trabalho proposto, nem sempre ¢é
possivel prever tudo que vai acontecer. Podem surgir imprevistos que afetam o grupo e
exigirdo um grau de flexibilidade das propostas.

Os participantes devem compreender que se engajar em um processo de formagao com
caracteristicas colaborativas exigird um tempo de dedicagdo para leituras, escrita, organizacao
e predisposicdo para dialogar e realizar as atividades. S3o esses os custos que se devem
ponderar de acordo com os beneficios esperados. Ter equilibrio, atencdo e escuta para os
problemas de cada um pode ser um diferencial na negociacao de responsabilidades.

Por ultimo, os participantes precisam perceber que algo deve ser melhorado em sua
pratica, caso contrario, terdo atitudes de conformismo que restringem a individualidade para
criar ¢ empreender algo novo. Compartilhar com eles os ganhos e as metas desejadas ¢
fundamental.

No proximo capitulo, apresenta-se o delineamento metodologico da pesquisa com as

etapas desenvolvidas, o referencial metodologico e a descri¢do da acdo de formagao.
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CariTuLO 3: O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, descreve-se o delineamento do estudo, caracterizando a pesquisa e
tragcando um percurso histérico que permitiu chegar ao problema da investigagdo. Também se
destaca o contexto da acdo de formagdo continuada realizada, com descricdo do /ocus da
formacdo e dos participantes, bem como das atividades desenvolvidas. Conclui-se com a
descrigdo da técnica de Analise Textual Discursiva utilizada, bem como das demais escolhas
metodologicas do pesquisador.

O protocolo de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Ciéncias Humanas e

Sociais Aplicadas (CHS/UNICAMP) sob o nimero do CAAE: 17483019.8.0000.8142.

3.1. CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A revisdo da literatura descrita no Capitulo 1 revelou uma tendéncia nos trabalhos que
investigam a formacdo continuada de professores de Matemadtica, especialmente os que
consideram mudancas metodologicas no ensino ou novas estratégias para a aprendizagem dos
alunos. Trata-se da pesquisa-agdo, que valoriza o contexto de trabalho dos professores e os
seus conhecimentos, buscando romper com modelos pautados na racionalidade técnica®

(Schon, 2000; Imbernon, 2010).

Um dos enfoques que favorecem o desenvolvimento profissional dos professores, no

contexto citado, ¢ o trabalho com projetos que contemplem parcerias, com inten¢do de se

constituirem grupos colaborativos de formagao.

A presente pesquisa ¢ exploratéria de natureza descritiva, o que, por esséncia,
configura uma pesquisa qualitativa (Gil, 2008). Considerou-se o0s pressupostos
teorico-metodologicos da pesquisa-acao educacional, uma forma de investigagdo-agdo (vide
Figura 12) que faz uso de técnicas de pesquisa especificas no desenvolvimento de a¢des para
aprimoramento da pratica (Tripp 2005). Aqui se trata da estratégia de colocar professores e
pesquisadores trabalhando de forma conjunta na busca de avangos para o ensino e, por

consequéncia, da aprendizagem dos estudantes.

%0 A perspectiva da racionalidade técnica na formagdo pressupde a aplicagdo de teorias e técnicas ou, ainda,
exemplos bem sucedidos de outros professores para a solu¢do de problemas da pratica. Ao contrario, o que se
busca aqui, ¢ a consideracdo dos fendmenos educacionais como algo complexo, em que as situacdes
problematicas do contexto escolar podem ser pontos de partida para o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores.
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Figura 12 - Fases do ciclo basico da investigagdo-acao

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada %
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

AVALIAR os resultados da acao

I INVESTIGAGAO

Fonte: Tripp (2005, p. 446)

De acordo com essa metodologia, a proposta de formacao continuada desenvolvida,
visando o desenvolvimento profissional dos professores participantes, considerou o
planejamento de agdes para o aperfeicoamento da pratica, a implementagdo das acdes que
foram construidas no coletivo, com posterior descri¢do e avaliagdo das mudancgas ocorridas e
surgimento de novas possibilidades. Esse movimento € capaz de sustentar a aprendizagem
durante o processo, tanto do formador quanto dos cursistas, a respeito da pratica e da propria

investigacgao.

3.2. TRAJETORIA DE CONSTRUCAO DA PESQUISA

Neste ponto, registra-se o percurso da pesquisa até chegar aos aspectos metodologicos

que serdo descritos neste capitulo.

As pesquisas e estudos realizados, bem como as experiéncias vivenciadas pelo proprio
pesquisador na pratica profissional, indicam que o Ensino Hibrido pode ser capaz de trazer
resultados consistentes para a aprendizagem dos alunos. Outro beneficio recorrente nos
trabalhos analisados no Capitulo 1, trata-se da mudanca de postura dos alunos diante de
estratégias que lhes conferiram maior protagonismo e geraram engajamento no estudo dos

conteudos escolares.

O trabalho de Perez (2015), por exemplo, mostrou que variar as estratégias

metodolodgicas no ensino de matematica de uma turma de 7° ano do ensino fundamental pode
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fazer com que os alunos que possuem maior dificuldade avancem nas aprendizagens. A base
para esses resultados pode estar no processo de avaliagdo formativa realizado, com feedback
constante ao aluno e uso de recursos tecnologicos capazes de auxiliar na personalizagcdo do

ensino.

Uma vez que as estratégias de EH estejam estreitamente alinhadas com essa forma de
pensar o ensino e a aprendizagem, inicialmente, esta pesquisa almejava analisar como o EH
poderia contribuir com a aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental na unidade
tematica de Geometria. ApoOs a revisdo de literatura inicial, realizada em 2018, constatou-se
que esses resultados com alunos ja se demonstravam positivos em diversos trabalhos, o que

ndo tornaria a investigagdo em curso inédita, tratando-se de nivel de Doutorado.

Além disso, uma das lacunas indicadas na literatura sobre o tema do EH,
especialmente no Brasil, consiste em tratar as dificuldades enfrentadas pelo professor na
pratica do EH. Por vezes, levantam-se desafios que ocorreram nas aplicagdes em sala de aula,
mas que ficam apenas como constatagdes para as consideracdes finais. Surge entdo, a partir de
2018, um desejo de investigar os efeitos de uma pratica de EH sobre o desenvolvimento
profissional do professor, pensando em como pode lidar com essa mudanga metodologica
dentro do ensino de matematica desde o primeiro contato com a teoria, passando pelo

planejamento e aplicag@o na sala de aula.

Nesse interim, destacam-se os estudos realizados pelo pesquisador em 2018 e 2019
que forneceram subsidios para a reformulagdo do projeto dentro dessa nova problemadtica. As
disciplinas do programa de pds-graduacdo do Pecim foram fundamentais para uma nova
constru¢do metodoldgica, contribuindo especialmente com a definicdo da técnica de andlise
de dados a ser utilizada (como sera descrito nas proximas segoes). Também auxiliou, nesse
sentido, o acompanhamento do trabalho de outros colegas em seminarios e espagos de

discussao.

A participagdo ativa nas reunides do Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educagdo
Matematica e Formacgdo de Professores (PSIEM-GEPEMALI) permitiu o melhor delineamento
da questdo de pesquisa, objetivos geral e especifico e a selegdo do referencial teodrico
adequado. No ano de 2019, realizaram-se leituras e discussdes com os colegas sobre formagao

continuada de professores e o desenvolvimento profissional docente.

Entre as varias questoes levantadas no grupo de pesquisa, algumas norteiam o presente

estudo: ao colocar em pratica novas formas de ensinar e aprender, usando tecnologias e
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personalizagdo do ensino, quais conhecimentos e atitudes sao exigidos dos professores? Onde
¢ possivel buscar apoio nos momentos de dificuldade? De que maneira a formag¢do continuada
pode auxiliar os professores a implementar o EH e lidar com as dificuldades em sala de aula?
Ao estudar uma pratica do EH, qual a importdncia de considerar o contexto onde os
professores lecionam?

Partindo-se das reflexdes citadas anteriormente e da revisao da literatura ja realizada,
chegou-se a seguinte questdo de pesquisa: Em que medida uma acido de formacao
continuada para a pratica do Ensino Hibrido na escola basica, desenvolvida em um

contexto de parceria colaborativa, pode contribuir para o desenvolvimento profissional

de professores de Matematica?

Com esse questionamento, tragou-se o0 seguinte objetivo: compreender o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica propiciado por uma acgao

formativa colaborativa para a pratica de EH na escola basica.

Buscando responder a questdo central da pesquisa, determinou-se ainda os seguintes

objetivos especificos:

- identificar as dificuldades e inquietagdes dos professores no que concerne a sua

pratica no dia a dia da sala de aula;

- discutir conjuntamente com os professores participantes se ¢ como o Ensino Hibrido

pode ajudar a intervir sobre elas;

- descrever o processo de elaboracdo, desenvolvimento e avaliagao de sequéncias de
ensino utilizando modelos hibridos desenvolvidas em parceria com e entre os professores

participantes;

- analisar o processo de desenvolvimento profissional dos participantes durante o curso

de formagao;

- analisar as contribui¢cdes da pratica do Ensino Hibrido para o desenvolvimento

profissional dos professores.

Definidos os objetivos da pesquisa, estruturou-se um planejamento para a agdo de
formagdo que se descreve a seguir e, ainda em 2019, iniciou-se o contato com escolas
estaduais na cidade de Sdo Carlos para realizar a proposta de a¢do de formacdo continuada.
Uma escola manifestou interesse e se ajustou o inicio do curso para o segundo semestre de

2019. No entanto, mudancas no quadro administrativo da escola impossibilitaram o inicio
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conforme o combinado e, em seguida, 0s novos responsaveis optaram por cancelar a parceria

antes firmada.

Buscou-se, entdo, o contato de prefeituras das cidades vizinhas a Sdo Carlos. Uma
delas firmou o acordo para realizacdo da formag¢@o no primeiro semestre de 2020. Nesse ano,
porém, houve diversas mudancas devido as eleicdes municipais de 2020, levando os
responsaveis a cancelarem o compromisso. Enquanto as tratativas se desenrolavam, o projeto
foi submetido, no final de 2019, para o Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas

da Unicamp, com aprovagdo concedida em sua primeira versao.

No inicio de 2020, deflagrou-se a pandemia da Covid-19, levando ao fechamento das
escolas e, até 2021, essa situacdo se manteve, com alta restricdo de pessoas externas as
escolas em momentos de retomada das aulas presenciais. Optou-se por manter o projeto
inicial para quando a situacao da pandemia fosse estavel e iniciar a busca por outro local para
realizacdo da acdo de formacdo. No final de 2021, firmou-se uma parceria com uma diretoria
de ensino regional do Estado de Sao Paulo para realiza¢ao da formagdo em outra cidade do

interior de Sao Paulo, para inicio em 2022.

Fizeram-se algumas alteragdes quanto a carga horaria no projeto de formagao original
para transforma-lo em um curso de extensdo realizado junto a Extecamp’' da Unicamp. O que

levou a submissdo de emenda ao Comité de Etica que foi aprovada no inicio de 2022.

Para auxiliar no desenvolvimento da a¢do de formagao, contou-se, também, com um
grupo de trés professores formadores da universidade: o pesquisador principal, aqui nos
materiais identificado como F1, e responséavel pela presente investigacdo; um pesquisador
auxiliar que também desenvolveu o projeto piloto para o trabalho com o Letramento
Estatistico usando o Ciclo Investigativo, identificado aqui como F2, além de outra professora,

formadora da universidade, identificada como F3.

A seguir, encontra-se uma descri¢do do grupo de participantes e das etapas da agdo de

formacgao com os objetivos de cada encontro e agdes realizadas.

3! Escola de Extensdo da Unicamp. Oferece cursos como conexdo entre a Universidade e a sociedade. Disponivel
em: https://www.extecamp.unicamp.br/. Acesso: 10 ago. 2022.
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3.3. CONTEXTO DA ACAO DE FORMACAO CONTINUADA

A Diretoria Regional de Ensino que manifestou interesse em contar com a acao de
formacao continuada com foco no EH também apresentou uma demanda para o trabalho com
os professores de Matematica com a tematica do Letramento Estatistico. A ideia era trabalhar
a Estatistica no Ensino Fundamental usando o Ciclo Investigativo®.

A agdo de formacao se propds a trabalhar com a tematica do EH como estratégia
metodologica nas aulas de Matematica e, de qualquer forma, deveria ter como contexto um
conteudo matematico abordado pelos professores cursistas na fase de aplicagdo das propostas
construidas na formagao. Dessa forma, optou-se por alinhar as agdes a serem desenvolvidas
com o Letramento Estatistico.

Em parceria com o pesquisador e diretor responsavel pela escola onde seria o polo de
formacdo, construiu-se, entdo, uma proposta de curso de extensdo universitiria em parceria
com a Escola de Extensdo da Unicamp® (EXTECAMP). Essa iniciativa foi de suma
importancia para desenvolvimento da agcdo de formacdo, pois garantiu um certificado da
Unicamp aos cursistas pelas horas dedicadas ao curso, além da dispensa dos professores de
suas atividades, registrada em Didrio Oficial, para participarem recebendo remuneracdo por
essas horas.

Definindo-se o calendario das inscrigdes e periodos de inicio e término do curso
(descritos na proxima se¢do), destinaram-se 20 vagas para os professores da Diretoria
Regional de Ensino, os quais poderiam participar da formag¢do como parte de suas horas de
trabalho pedagodgico coletivo e de formacdo continuada, inclusive com dispensa de suas
respectivas escolas para comparecerem ao polo de formagdo nas datas estabelecidas no
cronograma.

A Diretoria Regional de Ensino em questdo atende a 79 escolas estaduais regulares e
mais 3 unidades especiais: Centro de Estudos de Linguas (CEL), Centro Estadual de
Educagdao de Jovens e Adultos (CEEJA) e Classe Penitencidria. Das escolas regulares, 18
aderiram ao Programa de Ensino Integral (PEI) de 9 horas e 19 fazem parte do PEI de 7 horas,
incluindo alunos de Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio. Ha também 14 escolas

que fazem parte do PEI de Ensino Fundamental dos Anos Iniciais. Mais 11 escolas de periodo

2.0 Ciclo Investigativo PPDAC constitui-se por cinco fases: Problema (P), que trata do conhecimento do
contexto dos dados ¢ a defini¢do do problema a ser investigado; Planejamento (P), em que se define as agdes
para a investigacdo; Dados (D), o processo de coleta de dados; Analise (A) cujos dados sdo tratados e analisados
e a Conclusao (C), que finaliza a pesquisa com um posicionamento critico, reflexivo, com a comunicagdo dos
dados, geragdo de novas ideias e novos questionamentos. WILD, C.; PFANNKUCH, M. Statistical thinking in
empirical enquiry. International Statistical Review, n. 67, p. 223-265, 1999.

>3 Disponivel em: https:/www.extecamp.unicamp.br/. Acesso: 20 set. 2022.
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parcial dos Anos Iniciais e 43 de periodo parcial de Anos Finais e Ensino Médio. Atendem-se,
no total, cerca de 15 mil alunos do Ensino Fundamental Anos Finais, 6 mil anos de Ensino
Fundamental Anos Iniciais ¢ 3 mil alunos do Ensino Médio. Destes, quase 20 mil alunos estao
estudando em regime de periodo integral.

No total, a Diretoria de Ensino possui 50 escolas dentro do regime Escola de Tempo
Integral (ETI) ou Programa de Ensino Integral (PEI). As categorias apresentaram mudangas
em relacdo ao desenho da politica, ja que a ETI ¢ destinada prioritariamente para areas com
baixo IDH, enquanto no PEI ndo héd tal pré-requisito, pois sua implementacdo esta
condicionada a escolha da escola. Ressalta-se que os professores e professoras participantes
da agdo de formagdo desta pesquisa pertenciam todos as escolas do PEI.

O Programa Ensino Integral tem como aspectos fundamentais: uma jornada integral de
alunos em regime de sete ou nove horas didrias na escola, com curriculo integralizado, matriz
flexivel e diversificada; a proposta de uma escola alinhada com a realidade dos estudantes,
preparando os alunos para realizar seu Projeto de Vida e serem protagonistas de sua formagao;
escolas recebem investimentos em infraestrutura com salas tematicas, sala de leitura,
laboratérios de ciéncias e de informatica; e professores e demais educadores tém a carga
horaria de trabalho em Regime de Dedicagdo Plena e Integral a unidade escolar. (Sdo Paulo,
2012)

As escolas do PEI funcionam com a seguinte carga horéria: Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em turno Unico de nove horas, com aulas de 45 minutos; Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio em turno unico de nove horas, com aulas de 45 minutos; ou
Anos Finais do Ensino Fundamental e ensino médio em dois turnos de sete horas cada, com
aulas de 45 minutos. Ha horario de almogo ou jantar de pelo menos 45 minutos e um intervalo
de pelo menos 10 minutos. Os integrantes do quadro do magistério em exercicio nas unidades
escolares estaduais do PEI possuem carga horaria de trabalho de oito horas diarias,
correspondendo a 40 horas semanais em atividades, com atividade multidisciplinar ou de
gestao especializada, seguindo o Regime de Dedicagdo Plena e Integral do programa.

Ao todo, obteve-se a inscri¢do de onze professores e professoras da respectiva DE
regional. Destes, apenas seis completaram todo o percurso da formacao e da pesquisa, ou seja,
realizaram a entrevista inicial, responderam a todas as atividades propostas presencialmente e
a distancia e tiveram frequéncia em todos os encontros, realizando ainda a avaliagdo final e o
relato de experiéncia. Dos onze participantes iniciais, um ndo autorizou a divulgacao de
informagdes na pesquisa e outros quatro ndo se dispuseram a realizar a entrevista antes do

inicio do curso. Além disso, estes ultimos quatro participantes citados deixaram de realizar as
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atividades propostas a distdncia durante a formagdo alegando falta de tempo, uma vez que
também precisaram se ausentar de alguns encontros presenciais por motivos de demandas de
trabalho ou problemas de saude. Trés deles entregaram, pelo menos, a ultima atividade, o
Relato de Experiéncia, o que permitiu realizar algumas poucas inferéncias sobre suas
aprendizagens ao final do curso realizado.

Como um dos objetivos da pesquisa € analisar o processo de DP dos participantes ao
longo da formagdo, consideram-se, para a andlise mais aprofundada, os seis perfis que se
encontram no Quadro 4, os que entregaram todas as atividades e fizeram a entrevista, e cujos
nomes sdo ficticios para preservar a identidade dos mesmos. Destaca-se que os participantes
P1, P2, P3 e P5 pertenciam cada um a uma escola diferente da DE, sendo que P4 ¢ P6
atuavam, nesse ano, como Professoras Coordenadoras do Nucleo Pedagogico (PCNP) na DE.
Junto aos participantes P8, P9 e P10, que ndo realizaram a entrevista e forneceram
informagdes apenas no Relato de Experiéncia na avaliacdo final, formou-se o conjunto de

nove participantes analisados.

Quadro 4 - Perfis dos participantes da pesquisa no periodo da coleta de dados

Tempo de Re(gileme Turmas nas
Participantes Idade Graduacio Pés-graduacio experiéncia quais leciona
A trabalho
em docéncia atualmente
atual
Licenciatura em
P1 40 anos 'Mate'matlca Mestrg do 8 anos PEI - 40h 9° ano
Licenciatura em profissional
Pedagogia
Bacharel em
P2 48 anos .Enge‘nharla Nao ha 7 anos PEI - 40h 7° ano
Licenciatura em
Matematica
Licenciatura em Especializagdo 6° ano
P3 43 anos " em Educagio 18 anos PEI - 40h o
Matematica - 7° ano
Matematica
Cursando
P4 34 anos Llcenc1at1}r? em p os-gradualqao 12 anos 40h na DE Sem turmas
Matematica em Gestdo
escolar
P5 25 anos LlcenC} gtura em Nao ha 1 ano PEI - 40h | Ensino Médio
Fisica
Especializacdo
em
P6 47 anos Llcemlau}r.a em Psicopedagogia 9 anos 40h na DE Sem turmas
Matematica Cursando
pos-graduacio
em Gestao
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Educacional

Fonte: Dados das entrevistas com os participantes.

3.4. DESCRICAO DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

O curso de extensdo oferecido aos professores recebeu o titulo “Ensino hibrido e
letramento estatistico: uma proposta de formagdo visando o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica”. A carga horaria total prevista foi de 34 horas totais, divididas
entre 18 horas presenciais (seis encontros de trés horas de duragdo) e mais 12 horas de
atividades assincronas realizadas entre os encontros presenciais. Esses encontros aconteceram
quase que mensalmente, com um encontro em Abril, Maio e Junho, dois encontros em Agosto
e um em Setembro de 2022.

As atividades realizadas a distancia, no curso, contaram com suporte da Plataforma
Google Classroom, usada para compartilhamento de materiais para leitura, estudo, atividades
e avaliacdo dos encontros. Também se utilizou o aplicativo de mensagens do WhatsApp,
conforme escolhido pelos proprios cursistas na primeira reunido, para realizag¢ao de foruns de
discussdo, levantamento de duvidas, trocas de informagdes ¢ avisos do curso. Todos os
encontros foram gravados e acompanhados por uma das pesquisadoras responsaveis pelo
curso através de videoconferéncias no Google Meet, também usado para realizar as entrevistas
semiestruturadas individuais com os participantes.

Definiu-se como ementa a ser trabalhada no percurso: personalizagdo do ensino nas
aulas de Matematica por meio do Ensino Hibrido; estratégias de Ensino Hibrido: rotagao por
estacOes, sala de aula invertida e laboratoério rotacional; reflexdes acerca do eixo tematico
Estatistica na Base Nacional Comum Curricular - BNCC e no Curriculo Oficial do Estado de
SP; discussdes sobre letramento estatistico e realizacdo do Ciclo Investigativo de Wild e
Pfannkuch (1999) em sala de aula contemplando estratégias do Ensino Hibrido.

Os objetivos tracados para o curso de extensdo foram: promover o desenvolvimento
profissional dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental, partindo
das situagdes problematicas dos professores no contexto das escolas e das dificuldades
apresentadas pelos estudantes na 4area de Estatistica; possibilitar a compreensdo das
potencialidades do Ensino Hibrido e suas principais estratégias para personalizacao do ensino
e fomentar caminhos para a mudanca na pratica dos professores; proporcionar reflexdes

acerca do trabalho com Estatistica nos Anos Finais do Ensino Fundamental por meio do Ciclo
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Investigativo proposto por Wild e Pfannkuch; contribuir para o trabalho em sala de aula com
Letramento Estatistico, alinhado com as estratégias do Ensino Hibrido.

A seguir, ¢ possivel compreender como se deu o planejamento de cada encontro e as
atividades realizadas durante todo o percurso formativo, bem como as caracteristicas e
intencionalidade de cada momento. Apesar da ementa e dos objetivos terem sido definidos
previamente pelos pesquisadores-formadores responsaveis, ressalta-se a preocupacdo em
conduzir as atividades com intuito de constituir uma parceria colaborativa, em que todos do
grupo pudessem propor e debater a propria dindmica das atividades, prazos e recursos
utilizados.

Reforga-se que os encontros presenciais ocorreram no horario de trabalho pedagogico
coletivo dos professores de Matemadtica destinado para formagdes, com inicio e término
definidos pelo grupo, sendo das oito horas até as 11 horas da manha.

No primeiro encontro, realizado no més de Abril, apresentou-se aos cursistas a
proposta da formagao, com as inten¢des dos pesquisadores e leitura e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os participantes também foram convidados a
realizar uma entrevista individual em horarios combinados de acordo com a disponibilidade
de cada um. Seguiu-se com uma roda de conversa sobre a importancia das tematicas Ensino
Hibrido e Letramento Estatistico dentro do curso e levantamento das expectativas dos
participantes.

No momento de escuta dos participantes, observou-se uma preocupacao em realizar
uma formagdo que ndo fosse meramente tedrica, pois uma queixa frequente entre eles era que
alguns cursos de formagdo se distanciavam dos problemas que enfrentavam na pratica
profissional, por isso tornavam-se cansativos € sem conexao com o que se almejava aprender
para se desenvolverem.

Descreveram-se, entdo, as estratégias pensadas para essa acdo de formagdo, cuja
intencdo seria promover o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica do
Ensino Fundamental, partindo das suas proprias situagdes problematicas (Imbernén, 2010) no
contexto das escolas e das dificuldades apresentadas pelos estudantes em uma area importante
como a Estatistica. Além disso, visava-se possibilitar a compreensao das potencialidades do
Ensino Hibrido e suas principais estratégias para personalizacdo do ensino, fomentando
possibilidades de caminhos para mudangas na pratica dos professores. Em resumo, a ideia era
que os cursistas pudessem refletir durante as agdes desenvolvidas na formagao e também levar

contribuigdes do grupo para o trabalho em sala de aula.



114

Apresentaram-se 0s objetivos das pesquisas académicas das quais estariam
participando e também algumas das estratégias que seriam utilizadas no curso: uma proposta
de formacao onde pudessem colocar a “mado na massa”, com intengdo de desenvolver uma
parceria colaborativa entre todos, construindo coletivamente novas praticas, estabelecendo
didlogo entre os pares e contando com os formadores como mediadores e parceiros.

Compartilhou-se com os cursistas, igualmente, a preocupacdo com a extensa
teorizacdo do curso, de forma que uma das metodologias adotadas seria a homologia de
processos, a qual visava aproximar as agdes da formacdo a forma como eles poderiam
trabalhar com os alunos em sala de aula. Buscou-se, portanto, que o professor vivenciasse,
durante todo o processo, atitudes, valores, procedimentos e modos de organizacdo que, de
alguma maneira, refletissem na sua pratica pedagogica (Schon, 2000).

A partir dessa conversa inicial, abriu-se espago para que os participantes pudessem
contar por que haviam se inscrito no curso, que expectativas tinham sobre Ensino Hibrido e
Letramento Estatistico, sobre aprendizagens e como pensavam que poderiam contribuir com o
curso ¢ com os colegas. Esse momento foi reservado, inclusive, para que os cursistas
partilhassem situagdes que enfrentavam no dia a dia das escolas e das salas de aula, o que
faziam para lidar com elas e, nessa troca, todos puderam se sentir mais a vontade para
compartilhar. Os dados coletados serdo descritos no proximo capitulo.

A construcdo coletiva do Quadro 5 foi um instrumento importante, para que o grupo
pudesse eleger que papéis julgavam ser responsabilidade dos cursistas ou dos formadores,

partindo do modelo de formagao proposto e discutido com eles.

Quadro 5 - Responsabilidades compartilhadas pelo grupo no primeiro encontro

FORMADORES CURSISTAS

Fazer pensar e refletir Fomentar discussfes. Carresponder com as atividades.

Mediar. Promover ampliacdo das concepcles. | Comprometimento. Buscar solucdes, pensar a
respeito.

Compartilhar vivéncias. Disposicdo a mudar concepgdes sobre EH e
LE.

Disposicdo a mudar/rever a pratica.

Compartilhar vivéncias. Compartilhar
resultados de praticas.

Fonte: Elaboragao propria.
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Outra questdo debatida com o grupo nesse primeiro encontro, referiu-se ao
cronograma, que deveria estar alinhado ao calendario da rede estadual de Sao Paulo e da
Diretoria Regional de Ensino. Os formadores levaram uma proposta inicial e apds analisada

chegou-se a construgdo apresentada na Figura 13.

Figura 13 - Cronograma dos encontros validado coletivamente no primeiro encontro

Datas Eixos principais Duragdo dos encontros
- ] sincronos: 3 horas
28/04 Apresentacdo e combinados
19/05 | Situacdes probleméticas da aprendizagem em Estatistica Inicio: 8h
Sala de Aula Invertida
- - Término: 11h
02/06 Plangjando Ciclo Investigativo e Rotacdo por Estacdes
2305 Dividas e certezas e Laboratdrio Rotacional Intervalo: 9h30 - Sh45

25/08 | Construindo uma situacdo de aprendizagem para a sala de Atividades a distancia entre

aula cada encontro: 12 horas
15/09 . totais
29/09 Discussdo, reelaboracdo e avaliacio

Fonte: Elaboragao propria.

Nota-se que se assinalou 15/09 com um asterisco (*), pois considerou-se essa data
como “coringa” no calendario, caso houvesse algum problema nos dias ja agendados ou
ocorresse algo que impossibilitasse o encontro presencial.

Apos a discussdo dos critérios de avaliagdo e certificagdo do curso e a defini¢do das
formas de comunicag¢do e entrega de atividades ja citadas anteriormente, realizou-se uma
atividade pratica por meio de um jogo criado pelos formadores na plataforma Wordwall’*. A
proposta consistiu em considerar o contexto, antes e durante a pandemia, para refletir sobre o

que € e o que ndo ¢ Ensino Hibrido, a partir de alguns termos como mostrado na Figura 14.

Figura 14 - Tela do jogo elaborado como atividade para o primeiro encontro

5 E uma plataforma projetada para criar atividades personalizadas em modelo gamificado para a sala de aula de
forma presencial ou remota. Permite criar jogos, questionarios, competi¢cdes, jogos de palavras e muito mais.
Disponivel em: https://wordwall.net/pt. Acesso: 21 set. 2022.



https://wordwall.net/pt
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Mentalidade Uso de diferentes | g cformacao Engajamento - -
Esp:ﬁofsflsi‘ilfsltals T et ey Atividades ludicas
Aluno aprende no jUso do laboratério Uso de Ensino remoto + Avaliagao
seu tempo e ritmo | de informatica jogos online Ensino presencial formativa

Aluno no centro sinoe Aulas online
Alunos fazendo
do processo de £ para melhorar
aprendizagem L J o aprendizado

E ENSINO HIBRIDO NAO E ENSINO HIBRIDO

Fonte: Plataforma Wordwall.
Disponivel em: https://wordwall.net/play/31881/262/166. Acesso 21 set. 2022.

Os participantes tiveram um tempo determinado para realizar essa atividade
individualmente, durante o encontro, usando os computadores disponibilizados pela escola ou
em seus dispositivos méveis. Ao iniciarem o jogo, colocavam seus nomes € as respostas
ficavam registradas no sistema. O intuito da atividade foi levantar os conhecimentos prévios
dos cursistas sobre o Ensino Hibrido e buscar mobilizar conhecimentos que serviriam de base
para discutir o conceito de EH, principalmente o diferenciando das aulas chamadas de
“hibridas” durante a pandemia, com alunos tendo aulas presenciais ¢ remotas de forma
concomitante ou alternada. Ademais, objetivou-se coletar dados sobre as concepcdes dos
cursistas para personalizar as acdes de formagdo do segundo encontro, além de, € claro,
discutir o potencial desse tipo de ferramenta para fins pedagogicos na sala de aula.

Para que os cursistas pudessem experienciar uma proposta de Sala de Aula Invertida, a
Atividade 1, indicada para ser feita a distdncia entre o primeiro € o segundo encontro,
inicialmente envolveu a leitura de dois textos disponiveis no Google Classroom™:
"Redesenhando os caminhos da educagdo" de José Moran (2022) e "Ensino hibrido: muito
mais do que unir aulas presenciais e remotas" de Lilian Bacich (2020). Apos realizarem a
leitura, deveriam responder a um breve questionario disponivel via Formularios Google, uma
forma escolhida para coletar dados para personalizar a aprendizagem deles sobre a tematica
para o proximo encontro. As questoes dessa atividade constam do Apéndice 1.

Para finalizar a Atividade 1, os cursistas deveriam assistir a um video do Projeto

Ancora disponivel no Youtube que mostra as mudancas realizadas em uma escola publica

> Google Classroom é um sistema de gerenciamento de contetido para escolas que procura simplificar a criagdo,
a distribui¢do e a avaliacdo de trabalhos. Ele ¢ um recurso do Google Apps redirecionado a area de educag@o.

Disponivel em: https://classroom.google.comy/.


https://wordwall.net/play/31881/262/166
https://classroom.google.com/
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brasileira com propostas inovadoras. O intuito era que observassem alguns aspectos dessas
mudangas que poderiam ser realizados ou ndo no contexto das escolas publicas estaduais.
Para isso, disponibilizou-se o video na plataforma Edpuzzie®, cuja finalidade ¢ hospedar
videos selecionados pelo professor e que permite adicionar questdes e observagdes no meio
desse material, possibilitando que os alunos avancem apenas quando respondem as questoes.
A partir dai, € possivel coletar dados sobre o tempo despendido pelo estudante para assistir e
inserir suas respostas. As questdes utilizadas nessa atividade estdo no Apéndice 2.

Para se concluirem os estudos feitos a distdncia e também se coletar dados para
personalizacdo do curso, ap6s se identificar na roda de conversa do primeiro encontro que
nem todos os cursistas conheciam as habilidades de Estatistica do Ensino Fundamental,
solicitou-se que realizassem, no Google Classroom, a Atividade 2 “Curriculo Paulista:
Identificando os contetidos estatisticos”. Para realizar essa atividade, eles poderiam consultar
o documento do Curriculo Paulista do Ensino Fundamental e responder a algumas questdes
simples em um Formulario (Apéndice 3).

O segundo encontro foi realizado em Maio e iniciou com a retomada da Atividade 1
realizada no primeiro encontro presencial, em que se propds o jogo com intuito de discutir o
que era e o que ndo era considerado parte do Ensino Hibrido na visdo dos cursistas. Além de
se compartilhar as respostas obtidas inicialmente, realizou-se uma discussdo em torno do
potencial desse tipo de recurso para coletar informagdes sobre as impressoes que eles tinham
sobre a tematica do EH e, dessa forma, personalizar as agdes que se desenvolveriam tanto nas
atividades a distancia como no proximo encontro.

Nessa conversa inicial, retomou-se o contetido proposto para estudo nas Atividades 1
e 2 a distancia, de forma que aqueles que nao haviam realizado as tarefas também pudessem
participar. Solicitou-se, entdo, que todos respondessem novamente a atividade sobre o que € e
o0 que ndo é EH, apresentando-a, agora, em um novo recurso do LearningApps’’ (Figura 15).

Os participantes responderam a atividade novamente e, depois, houve uma roda de
conversa com as reflexdes e duvidas que ainda haviam permanecido. Nesse contexto, todos
puderam construri uma ideia de quais eram os principios que definem o que ¢ EH e o que
precisava ser desconstruido a respeito do conceito. Alguns resultados dessa atividade sdo

descritos na andlise do Capitulo 4.

% Link do material: https://edpuzzle.com/assignments/6269a113323c8d42ba4f425d/watch. Acesso: 21 set. 2022.
37 LearningApps é uma aplicagdo Web 2.0 que permite criar, consolidar € aprender, com exercicios diversos e
gamificagdo, sustentando o processo de ensino e aprendizagem. Disponivel em: https:/learningapps.org/.
Acesso: 22 set. 2022.


https://learningapps.org/
https://edpuzzle.com/assignments/6269a113323c8d42ba4f425d/watch
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Figura 15 - Tela da atividade proposta no 2° encontro presencial do curso de formagao
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LearningApps.org
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Fonte: Plataforma LearningApps
Disponivel em: https://learningapps.org/display?v=p2epmjSnk22 . Acesso: 22 set. 2022.

Finalizando-se esse primeiro momento do segundo encontro, se propds uma reflexao
ao grupo sobre o que ocorreu, partindo-se das seguintes questdes: O que foi feito? Como foi
feito? Por que foi feito? O objetivo era construir um “Raio-X” da tarefa proposta desde o
primeiro encontro e, assim, estabelecer as bases para o modelo hibrido de Sala de Aula

Invertida - SAI (ou Flipped Classroom), sistematizado com auxilio do quadro da Figura 16.


https://learningapps.org/display?v=p2epmj5nk22

119

Figura 16 - Quadro usado para sistematizacdo da SAI no segundo encontro do curso

de formagao

C QUE FOI FEITO?

COMO FOI FEITO?

POR QUE FOI FEITO?

- Uma proposta de modelo de
Sala de Aula Invertida - SAl
{Flipped Classroom)

{O que sabem sobre is507)

1) O que & preciso garantir? O
que pode ser flexibilizado?

2) Qual o papel do professor?
3) Qual o papel do aluno?

9) O que nos fizemos gue
poderia ter sido melhor e o que
vocés fariam, neste caso, se
VOCES passassem isso com
seus alunos?

- As atividades propostas para
casa tiveram o objetivo de
coloca-los em contato com o
contetdo tedrico e obter
evidéncias de aprendizagem e
dividas. (Como?)

- A ideia e personazlizar as
acdes de ensino e
aprendizagem antes da proxima
“aula”.

4} Quais as dificuldades do
aluno neste processo?

5) Quais as dificuldades do
professar neste processo?

- ldeia era terem contato com o
que & o Ensino Hibrido (e o que
ndo &), guais ideias estio
presentes e como uma escola
pade pensar o desenvalvimento
de uma “educacdo hibrida”.

6} O que pode ser feito para
garantir o Ensino Hibrido?

7} Por que coletar dados
usando Formularios, Edpuzzle,
etc.?

8) O que acham gue deveria ser
modificado em uma proposta
com alunos? (Exemplo?)

Fonte: Elaboragao propria.

Com essa atividade, que durou os dois primeiros encontros ¢ a atividade assincrona, os

participantes puderam experienciar uma proposta de SAI a partir da homologia de processos

(Schon, 2000), construindo as bases conceituais (como uma “tarefa de casa”) antes do

segundo encontro (que seria a “aula presencial”), de forma que os formadores (como os

“professores”) puderam coletar dados sobre a aprendizagem com a tarefa realizada para

personalizacdo das agdes que seriam desenvolvidas no segundo encontro, quando foi feita a

sistematizacgao (Figura 17).
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Figura 17 - Sistematizacdo sobre como desenvolver o modelo hibrido de SAI
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Fonte: Colleti, S. (2020).

O segundo encontro também seguiu com a discussdo da Atividade 2, realizada a
distancia, cujo propdsito era retomar os objetos de conhecimento de Estatistica que compdem
o Curriculo Paulista do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Essa atividade surgiu de
algumas duvidas apresentadas pelos participantes nas discussdes do primeiro encontro
presencial e que precisavam ser esclarecidas.

As reflexdes, a partir das informagdes analisadas, permitiram dois entendimentos que
inicialmente ndo pareciam consenso no grupo: que os conteudos de Estatistica comecavam a
ser trabalhados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, desde o 1° ano, € ndo somente a
partir do 8° ano, como alguns disseram; e que os conteudos de Probabilidade estavam fora do
recorte “Estatistica”, considerado, entdo, como conteido matematico a ser discutido na
formacao.

Para finalizar o segundo encontro, propuseram-se duas atividades que colocavam o
grupo de participantes diante da identificagio de um problema na aprendizagem em
Estatistica dos alunos da rede estadual de Sao Paulo. Assim, pensando novamente na
homologia de processos (Schon, 2000), comegaram a experienciar a primeira fase chamada
“Problema” dentro do Ciclo Investigativo PPDAC (Wild e Pfannkuch, 1999). As consignas

dessas atividades constam do Apéndice 4.
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Como ndo houve tempo habil de concluirem a Atividade 2 de forma individual
durante o segundo encontro presencial, esta foi colocada como uma proposta de atividade a
distancia chamada de “Atividade 4 - Retomada da Atividade 2 presencial” no Google
Classroom. Registraram-se as observagdes em slides do Google Apresentagoes.

Entre o segundo e o terceiro encontros presenciais, propds-se a tarefa “Atividade 3” a
distancia, em que os participantes deveriam percorrer um roteiro em um documento digital

chamado de “protdtipo®®”

(Rojo, 2017). Esse documento continha uma série de atividades na
forma de textos, videos e questdes para reflexdo em formularios digitais (Apéndice 5) sobre
todas as fases do Ciclo Investigativo PPDAC e algumas reflexdes sobre a importancia do
ensino da Estatistica na educagdo basica. O intuito era prepara-los para as discussdes que
seriam realizadas no terceiro encontro presencial e, além disso, experienciar como poderiam
organizar atividades para os alunos através de prototipos, modelos que permitem propostas
autoinstrucionais de pesquisa e estudo, promovendo a flexibilizacdo do tempo e ritmo de
aprendizagem de cada estudante e, ainda, coletar dados para personaliza¢do do ensino.

O terceiro encontro iniciou com a retomada da Atividade 3 proposta como tarefa a
distancia apds o segundo encontro. Nesse momento, o formador F2 passou por todas das fases
do Ciclo Investigativo (Wild e Pfannkuch, 1999) - Problema, Planejamento, Dados, Analise e
Conclusdo - retomando os aspectos principais que os professores observaram na tarefa e
abrindo espago para duvidas que ficaram do estudo proposto. Além disso, discutiu-se as
caracteristicas (Apéndice 5) do protétipo utilizado para que os cursistas conhecessem a
proposta desse tipo de atividade e como poderiam utilizé-la para personalizar o ensino em sala
de aula.

Em seguida, explicou-se aos participantes a experiéncia que vivenciariam no encontro
usando o modelo de EH chamado de “Rotagao por Estagdes”. A consigna da atividade se
encontra no Apéndice 6. Nesse momento, discutiram-se as proprias bases teoricas do modelo
de rotagdo por estagdes dentro do EH (Figura 18), de modo a garantir que todos
compreendessem a importancia de cada etapa e principalmente quais eram os papéis

desempenhados por alunos e professores nesta estratégia.

% Material que se assemelha ao ‘esqueleto’ de uma sequéncia didatica, onde o professor pode incorporar
materiais para leitura e producdo utilizando links para videos, imagens, formularios, etc. O documento completo
do prototipo utilizado pode ser acessado no link:
https://drive.google.com/file/d/1LvDzOkGxxdM2FNHRuVrC4HHA9i{-GF3J/view . Acesso: 22 set. 2022.



https://drive.google.com/file/d/1LvDzOjkGxxdM2FNHRuVrC4HHA9j-GF3J/view
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Figura 18 - Principios do modelo de EH chamado de Rotagdo por Estagdes
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Fonte: Sassaki, C. (2016).
Disponivel em:
https:/movaescola.org.br/conteudo/3352/blog-aula-diferente-rotacao-estacoes-de-aprendizagem

Além disso, explicaram-se as consignas (Apéndice 6) de cada uma das trés estacoes
que faziam parte da atividade, de forma esclarecer o objetivo de cada uma e quais seriam os
papéis desempenhados por cada grupo de cursistas e pelos formadores.

As atividades propostas em duas das estagdes tinham como principal objetivo servir de
sondagem dos conhecimentos dos participantes sobre os conceitos estatisticos trabalhados no
curriculo do Ensino Fundamental Anos Finais. Ja a atividade da terceira estagdo, objetivava
que, partindo da habilidade de Estatistica que identificaram como defasada (Problema) na
rede estadual no Encontro 2, construissem de forma colaborativa um instrumento de coleta de
dados (Planejamento) para investigar como estdo os conhecimentos estatisticos dos seus
alunos e conhecer melhor o contexto deles antes de planejar uma sequéncia de ensino usando
estratégias de EH para trabalhar o Ciclo Investigativo.

Destaca-se a habilidade que identificaram como defasada, que na verdade ¢ uma
habilidade dos Anos Iniciais que deveriam ter desenvolvido no 5° ano, a saber: (EFOSMA24)
Interpretar dados estatisticos apresentados em textos, tabelas e graficos (colunas ou linhas),
referentes a outras areas do conhecimento ou a outros contextos, como saude e transito, e

produzir textos com o objetivo de sintetizar conclusdes. (Brasil, 2018, p. 297).


https://novaescola.org.br/conteudo/3352/blog-aula-diferente-rotacao-estacoes-de-aprendizagem
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Esse terceiro encontro concluiu-se ao término da atividade com as trés estagdes ¢ uma
plenaria com os participantes para refletirem em conjunto sobre o que vivenciaram a partir de
alguns questionamentos (Apéndice 6) feitos pelos formadores.

Propds-se, a quem quisesse, aplicar o questionario formatado pelo grupo na estagdo
trés com seus alunos, de modo que no encontro seguinte o grupo pudesse trabalhar os
conceitos estatisticos a partir de dados reais dos alunos. Os professores P2 e P3 se
voluntariaram para realizar a coleta de dados com seus alunos do 7° ano.

Ap6s analisar as informagdes do diario de bordo do terceiro encontro e refletir sobre
como os professores se desempenharam nas atividades, identificou-se, por parte dos
formadores, uma dificuldade destes em relagdo aos contetidos estatisticos, principalmente na
classificacdo das variaveis (qualitativa - nominal e ordinal; quantitativa - discreta e continua),
diferenciag¢do de rol de dados, quadros e tabelas de frequéncia, e a organizagao de tabelas e
graficos mais adequados para representar determinado tipo de dado. Também apareceram
davidas na estagdo dois sobre como determinar média e mediana em determinados conjuntos
de dados. Devido ao pouco tempo para se trabalhar com todos esses objetos de conhecimento,
optou-se por focar nos contetdos trabalhados na habilidade identificada como defasada pelos
alunos da rede.

De acordo com essas dificuldades identificadas, surgiu a necessidade de personalizar
as atividades do seguinte encontro para auxiliar os professores. Elaborou-se, entdo, uma
atividade (Apéndice 7) para ser realizada a distancia, por meio da qual os participantes
poderiam refletir sobre essas dificuldades e elencar outras dividas para serem debatidas no
encontro seguinte.

Além disso, a essa altura, os professores P2 e P3 ja haviam aplicado o questionario de
coleta de dados com seus alunos do 7° ano e forneceram o rol de dados aos formadores para
que pudessem usar como base na elaboracdo da atividade do quarto encontro.

Iniciou-se o quarto encontro da a¢do de formacdo retomando-se toda a jornada ja
trilhada nos encontros anteriores e se planejando os proximos passos, conforme descrito a
seguir:

Encontro 1: Discussdo sobre as situagoes problemdticas referentes ao ensino de

Estatistica. Conhecendo o Ensino Hibrido. Proposta de atividade usando Sala de Aula

Invertida.

Encontro 2: Sistematizagdo do modelo de Sala de Aula Invertida. Exploracdo dos

dados de aprendizagem em Estatistica no Ensino Fundamental. Conhecendo o Ciclo

Investigativo - PPDAC.
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Encontro 3: Experimentagdo do modelo de Rotagdo por Estagées. Sistematizagdo do
Ciclo Investigativo - PPDAC. Construgdo de um instrumento de coleta de dados.
Encontro 4 (11/08): Experimenta¢do do modelo de Laboratorio Rotacional (discussdo
das duvidas de conteudo estatistico e do PPDAC). Organizagdo para o planejamento
de uma aplica¢do do Ciclo Investigativo incorporando alguma estratégia de Ensino
Hibrido nas salas de aula de vocés.

Encontro 5 (25/08): Montagem do planejamento da aplicagdo em equipes
colaborativas.

Encontro (29/09): Discussdo da aplicagdo, propostas de reelaboragdo e avaliagdo.

Seguiu-se com uma breve discussdao dos principios da estratégia de EH denominada

Laboratério Rotacional (Figura 19), a qual seria vivenciada pelos participantes no Encontro 4.

Figura 19 - Principios do modelo de EH chamado “Laboratorio Rotacional”

VIVENCIANDO O MODELO HiBRIDO DE LABORATORIO ROTACIONAL

° Dividir a turma em 2 grupos (estacdes)
. » O « Cada grupo realizara uma tarefa diferente em
' cada estagéo
« Uma das estag¢des preferencialmente utiliza
« tecnologia digital para que os alunos trabalhem

de forma auténoma, sem a necessidade da

Laboratério On-line Sala de Aula presenga em tempo integral do professor
* A outra estacdo é montada em sala de aula e
Fonte: SCHIEHL, E. P. (2018). o professor trabalha com os alunos

+ Estacdes possuem tarefas independentes umas das outras, todas preferencialmente ligadas
a um objetivo central da aula, e t¢ém o mesmo tempao de duracéo

» Depois dessa dindmica, o professor faz o fechamento com todos os alunos ao mesmo
tempo, adotando a estratégia que julgar melhor e considerando as atividades que
desenvolveu

Fonte: Elaboragao pelos formadores.

Leu-se a consigna da atividade (Apéndice 8) usando laboratdrio rotacional. Em uma
das estagoes, os participantes fizeram uma roda de conversa sobre como planejar o trabalho
com o Ciclo Investigativo para desenvolver o letramento estatistico. Passaram por todas as
fases discutindo duvidas sobre o que era mais importante considerar e como adequar as

estratégias do contexto da PEI na rede estadual.
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Na estagdo com tecnologia, disponibilizou-se um roteiro de estudo orientado® onde,
a0 mesmo tempo que os participantes trabalharam as fases de Dados (D) e Anélise (A) do
Ciclo Investigativo, com o rol de dados reais coletados com os alunos de P2 e P3, também
reviam todas as duvidas que apresentaram em relagdo aos conteudos de Estatistica. Além de
estudar o contetido no seu tempo, por meio de textos, videos e conversas com os colegas do
grupo e o formador, tinham que escolher uma das variaveis do rol de dados para elaborar uma
tabela de frequéncia e o respectivo grafico que fosse mais adequado para representar o tipo de
variavel.

Novamente, apds a conclusdo das atividades no tempo estipulado, realizou-se uma
plendria para sistematizagdo do que foi vivenciado e discussdo das duvidas com base nas
questdes propostas (Apéndice 8). Também foram exibidos os dados da coleta realizada pelos
professores P2 ¢ P3 com seus alunos (Apéndice 8), de modo que todos puderam conhecer os
resultados da atividade que contou com a colaboragao do grupo.

No quinto encontro, realizou-se inicialmente uma breve retomada de todo o Ciclo
Investigativo - PPDAC que foi experienciado pelos proprios professores, partindo de um
problema sobre a aprendizagem dos estudantes em Estatistica, passando pela forma como
conceberam um instrumento para coletar os dados dos estudantes, depois a propria coleta de
dados e andlise, feita por eles no laboratorio rotacional do Encontro 4. Fechou-se o Ciclo de
forma coletiva com a Conclusao elaborada a partir das analises que fizeram (Apéndice 9).

ApoOs esse primeiro momento, retomou-se a proposta discutida no inicio do curso, de
que os participantes levassem para a pratica de sala de aula as experiéncias que tiveram na
formagdo. Abriu-se a possibilidade de que eles pudessem elaborar uma sequéncia de ensino
de maneira colaborativa para trabalharem as habilidades de Estatistica de suas respectivas
turmas a partir do Ciclo Investigativo, incorporando na pratica algumas das estratégias de
Ensino Hibrido vivenciadas na formacao.

Os participantes P1, P2 e P3 se dispuseram a fazer essa implementacdo e entdo
explicou-se a consigna da atividade desse encontro, destacando que as aulas ocorreriam em
Setembro, que a ideia era contar com o auxilio do grupo de formagao no planejamento e
acompanhamento das dificuldades (pelo grupo de WhatsApp) e que, naquele momento, a
tarefa era preencher em grupos os documentos do planejamento de forma digital ou

manuscrita.

% Roteiro completo disponivel no link:
https://docs.google.com/document/d/1ekiK WrIBuACpGyFsgxb7VeYL7i 8oRDT f IeglnSfs/edit?usp=sharing.
Acesso: 30 out. 2022.



https://docs.google.com/document/d/1ekiKWrlBuACpGyFsgxb7VcYL7i_8oRDT_f_IeglnSfs/edit?usp=sharing
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Os participantes, entdo, se dividiram em grupos da forma como preferiram, para que
fizessem o planejamento conjunto durante o encontro, enquanto os formadores
acompanharam o trabalho para discutir possiveis duvidas. Forneceram-se, inclusive, textos de
apoio para tirarem duvidas sobre o Ciclo Investigativo e as propostas curriculares com as
habilidades de Estatistica no Ensino Fundamental.

Um dos documentos preenchidos nesse encontro, relacionava-se as reflexdes prévias
dos participantes para planejar a sequéncia de ensino usando o Ciclo Investigativo. O outro
foi um plano de aula para utiliza¢do de uma estratégia de EH (Apéndice 10). Ambos deveriam
ser entregues pelos grupos e, caso faltasse tempo, poderiam terminar de preenché-los durante
a semana e anexar no Google Classroom.

Este configurou-se, talvez, como o momento de trocas e aprendizagem mais
significativo da formagao, cujos detalhes se encontram nas analises do Capitulo 4.

Cumpriu-se o cronograma elaborado com o grupo para a acdo de formacao (Figura
19), visto que apenas o encontro de 02/06 foi alterado em razao de problemas de saude de um
dos formadores, enquanto o dia 15/09, que estava disponivel, ndo precisou ser utilizado, ja
que os professores precisaram de um tempo, de pelo menos quatro semanas, para a
implementa¢do da sequéncia com suas turmas.

Durante as semanas entre os encontros 5 e 6, os professores P1, P2 e P3 estiveram em
constante comunicacdo com o grupo de formacdo pelo webdidrio no WhatsApp, onde
compartilharam fotos das atividades sendo realizadas pelos alunos, audios dos estudantes
descrevendo como estava sendo a experiéncia com as aulas, além de dividas e relatos de
dificuldades que surgiram durante a implementacao. Dessa forma, todos os que ndo estavam
aplicando, e também os formadores, puderam acompanhar o que vinha sendo desenvolvido e
auxiliar nos momentos oportunos de acordo com as experiéncias de cada um.

O sexto encontro se iniciou novamente com um resgate de tudo que havia sido
realizado pelo grupo durante a acdo de formacdo e uma reflexdo inicial sobre quais os papéis
que haviam sido definidos para os formadores e os cursistas no primeiro encontro, para que
todos avaliassem se cumpriram com os combinados.

Sugeriu-se, entdo, que cada um dos professores aplicadores (P1, P2 e P3)
compartilhasse com o grupo como foi a experiéncia desde o planejamento até a
implementagdo da sequéncia de ensino elaborada em parceria. Cada um apresentou sua
experiéncia da forma que preferiu, usando uma linha do tempo no mural virtual, mostrando
dados nas planilhas, em documentos de texto, com fotos ou apenas verbalmente. Além da

autoavaliacdo de cada aplicador, ao descrever os fatos ocorridos, o grupo também pdde



127

utilizar esse momento para elucidar duvidas, sugerir propostas de aprimoramento e também
aprender mais uns com 0s outros.

Findo esse primeiro momento, passou-se para a fase de avaliagao das atividades
realizadas na formacdo no ambito do Ensino Hibrido, em que o formador/pesquisador propos
algumas questdes (Apéndice 11) para o grupo em slides, de forma que todos pudessem dar
suas contribuigoes.

Apo6s o momento de avaliacao coletiva da formacao, explicou-se que os participantes
também deveriam elaborar um relato reflexivo avaliando suas aprendizagens individuais no
decorrer da proposta que vivenciaram. Poderiam escrevé-lo ou digita-lo e, caso quisessem
fazé-lo depois do encontro, poderiam entregar até o final da semana seguinte pelo Google
Classroom. Para auxiliar nesse momento, a consigna da atividade (Apéndice 12) trazia
algumas questdes norteadoras, mas a proposta era de que trouxessem um texto Unico, sem
dividi-lo por tdpicos.

Encerrou-se o ultimo encontro com os agradecimentos dos formadores/pesquisadores,
deixando um canal aberto de contato para divulgarem os resultados da pesquisa e prestarem
qualquer tipo de esclarecimento, assim como o convite para os professores que quisessem

compartilhar suas experiéncias em outros espacos de formagao.

3.5. PREPARACAO DO MATERIAL E ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

Inicialmente, organizou-se todo o material para compor o corpus da anélise na forma

de textos. Estes foram compostos de:

1) Transcricoes na integra das entrevistas realizadas com os seis cursistas que
participaram da agdo de formacao continuada e de todas as etapas organizadas para a
coleta de dados da pesquisa em desenvolvimento. Organizou-se cada entrevista em um
documento de texto no Google Drive com o titulo indicando os professores com os
codigos de P1 a P6. Quando sdo extraidos excertos das entrevistas, a codificacdo EP1
significa a entrevista da professora P1.

2) Transcri¢des de falas produzidas nos encontros de formagao do grupo. Gravaram-se
todos os encontros e, a partir do 4udio, elaboraram-se os didrios de bordo de cada
encontro, registrando em um documento de texto do Google Drive as observagdes do
pesquisador, as falas dos formadores identificados por F1, F2 e F3, além dos turnos de

fala dos participantes com didlogos na integra identificados com o tempo da gravagao.
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Exemplo: T1: 2:31:30 significa um turno de fala que ocorre com duas horas, 31
minutos € 30 segundos do encontro. Fez-se uma codificacio nos documentos para
identificar cada trecho. Por exemplo: E1P1 significa um trecho do documento do
encontro 1 com uma fala da professora P1.

3) Mensagens de texto enviadas por aplicativo de mensagens durante o periodo da
formagdo. Como os participantes ¢ formadores também se comunicaram entre os
encontros por meio de um grupo de WhatsApp, o qual se chamou de webdiario,
adicionaram-se todas as mensagens com falas significativas ao didrio de bordo do
encontro seguinte.

3) Documentos produzidos durante o curso, como as tarefas entregues pela plataforma
Google Classroom durante a formagao e os planejamentos das sequéncias de ensino
produzidas, em parceria, para implementacdo da pratica de Ensino Hibrido.
Registraram-se esses textos em documentos também no Google Drive, identificados de
acordo com o professor que os produziu.

4) Relato de experiéncia entregue ao final do curso em formato de documento de texto
e salvo no Google Drive. Identificaram-se trechos do relato de experiéncias como

RP1, que significam relato de experiéncia da professora P1, por exemplo.

Para realizar a analise dos materiais na forma de textos, optou-se pelo método da
Analise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2016), considerado uma estratégia
com versatilidade e adaptabilidade suficiente para lidar com a categorizacdo e interpretagdo
buscadas na pesquisa, de forma que o desenvolvimento profissional dos professores de
matematica pudesse ser analisado e compreendido também de forma fenomenologica a partir
do problema em questdo. Ainda, encontrou-se nessa técnica de analise, comparada a Analise
de Conteudo, por exemplo, uma possibilidade de que as unidades selecionadas pudessem
compor categorias ndo disjuntas.

Esse tipo de andlise busca descrever e interpretar sentidos a partir da leitura do
conjunto de textos que formam o corpus. Nisso, considera-se que toda leitura ¢ uma
interpretacdo do fendmeno, que possui um referencial teérico como descrito nesta pesquisa,
mas que reflete um olhar que nao ¢ Unico. (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 36).

Com o corpus de analise definido, o processo se inicia com a desconstrugdo dos
textos que o compoem, que sdo fragmentados e desorganizados (unitarizacdo) para depois
passarem por um processo de reconstrucdo e ser agrupados (categorizacdo), de forma

dedutiva, a partir de categorias a priori, mas também de forma indutiva, com a emergéncia de
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novas compreensdes que necessitam ser comunicadas e validadas com clareza na forma de
metatextos. Os metatextos sdo descritivos e interpretativos e ultrapassam uma soma de
categorias pois, além de apresenta-las, devem trazer algo importante que o pesquisador tem a
dizer sobre o fenomeno investigado. (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 63).

Na fase de unitarizagdo dos textos, optou-se pelo que Moraes e Galiazzi (2016)
chamam de “Anélise Tematica”, considerando que palavras isoladas t€ém pouco sentido e, a
partir dai, recorre-se ao recorte de ideias e enunciados com critério semantico, ou seja,
direcionando a andlise aos temas e aos significados que os textos possibilitam construir.
Atentou-se, portanto, ao sentido e significados atribuidos aos significantes dentro do discurso.

Marcaram-se 0s textos que compdem o corpus em seus respectivos documentos com a
ferramenta de comentéarios do Google (Figura 20), a partir do momento que, na leitura,
apresentavam algum significado dentro do referencial teérico de formagdo continuada de
professores (Imbernoén, 2010) e desenvolvimento profissional de professores de matematica
(Day, 2001; Clarke; Hollingsworth, 2002; Ponte, 2017; Quaresma; Ponte, 2017), além de
fazer sentido para os objetivos especificos da pesquisa.

Inicialmente, buscou-se a compreensao do fendmeno ocorrido com cada um dos
participantes que desenvolveu a sequéncia de ensino em suas salas de aula (P1, P2 e P3). No
entanto, o corpus acabou ficando com um volume muito grande de arquivos e textos. Coube,
entdo, recortar algumas unidades dos textos relativos a cada participante ou, privilegiando a
analise do fendomeno complexo que ¢ o desenvolvimento profissional docente, escolher
apenas um dos professores aplicadores para acompanhar seu desenvolvimento durante o curso
de formagao.

Optou-se por realizar a analise textual discursiva dos materiais produzidos por P1, ja
que era a maior quantidade entre os trés e, além disso, trata-se de uma professora que teve
participagdo ativa em todos os momentos da formacao, desde a entrevista até o encerramento.
Dessa forma, os dados produzidos por P1 tinham potencial de revelarem mais elementos para
a andlise. Sendo assim, os procedimentos descritos a seguir foram relativos aos textos dessa
professora.

Cada unidade constituinte dos textos teve um cédigo atribuido pelo pesquisador.
Entdo, um comentario inserido no documento com o cédigo P1U60 diz respeito a unidade

tematica de namero 60 da andlise realizada nos textos da professora P1.
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Figura 20 - Procedimento de unitarizagdo dos textos por meio da andlise tematica

Diario de bordo - Encontro 2 v & ~ B - & Compartilhar
Arquivo Editar Ver Inserir Formatar Ferramentas Extensdes Ajuda A ultima edic...
Rl - 100% +  Textonorm.. v  Arial ~+ - 11 + B I U A # o Ly =~ 12 - oA

v 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 5 -6 17 18

Considerar meio em que ponto esta cada um, pra que cada um possa prosseguir a partir de
onde esta. (P1).

Leonardo Anselmo P... e
00:58 18 de out.
P1U59
Tem que ter um diagnostico. Pra jogar pra ele o que ele precisa. Eu tenho dois alunos, que Entendimento inicial sobre o que é um
um sabe fazer as operagdes mais, menos, vezes e divisdo. O outro j& sabe mais e menos. ensino personalizado.

Eu ndo vou passar vezes e divisdo pra aquele que ja sabe. Vou tentar atingir ele dentro do
que ele precisa. Eu tenho meio que direcionar para o que ele precisa. (P1)

Vocé tem que ter um diagnoéstico entdo? (F1)

@ Leonardo Anselmo P... Vs
A atividade que nos fizemos no encontro passado, ela_ajuda a gente a planejar esse 00:59 18 de out.
encontro de hoje de uma outra forma? (F1). P1U60

Viséo de que o professor precisa

Sim, acredito que sim. (P1). oferecer aquilo que o estudante precisa.

Fonte: Diario de bordo do pesquisador do Encontro 2.

Buscando-se identificar as dificuldades e inquietagdes de P1 no que concern e a sua
pratica no dia a dia da sala de aula (objetivo especifico 1 da pesquisa), fez-se uma nova leitura
das unidades tematicas procurando-se estabelecer relagdes com este tema e destacando-se em
outro documento as que apresentavam semelhanca em algum sentido. Surgiram dai alguns
agrupamentos que formaram as categorias dispostas no Quadro 6.

As cores foram utilizadas no documento para identificar algumas categorias
intermediarias que apareceram nas unidades tematicas a partir dos textos analisados de P1.
Contabilizou-se quantas unidades temadticas se referiam a essas categorias. Apos novas e
densas leituras para aprofundar no sentido atribuido a cada fala, obteve-se as categorias finais
que indicam dificuldades e inquietacdes de P1 no seu trabalho no dia a dia da sala de aula, ou
o que se adota nesta pesquisa como situagdes-problematicas da pratica de P1: a dificuldade de
aprendizagem dos alunos, a gestdo da sala de aula e o uso de diferentes estratégias no ensino.
No préximo capitulo, essas categorias sao detalhadas e explicadas.

Para que fosse possivel atingir outro objetivo, o de analisar com os professores
participantes se e como o EH poderia ajudar a intervir sobre essas situagdes-problematicas,
recorreu-se aos excertos principalmente dos didrios de bordo dos encontros E2, E5 e E6,
particularmente da professora P1, onde se tratou, respectivamente, dos principios do EH e das
potencialidades de uso sobre as situagdes-problematicas debatidas no encontro El, do
planejamento das acdes que seriam implementadas a partir do contexto da sala de aula da
professora, além da avaliagdo realizada no ultimo encontro em que os participantes foram
questionados sobre suas impressdes positivas e negativas da pratica de EH. Essas discussdes

também estdo no proximo capitulo.
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Quadro 6 - Dificuldades e inquietagdes emergentes da analise de P1 relativas a sua

pratica no dia a dia da sala de aula

Categorias N° de unidades . . N° de unidades
. s Lo Categorias finais Lo
intermediarias tematicas tematicas
Falta de estudo/empenho 3
dos alunos
Uso da calculadora 1
Dificuldades de 1
Falta de autonomia dos 1 aprendizagem dos alunos
alunos
Defasagens de
; 6
aprendizagem dos alunos
it de 2
Ensinar matematica com
significado para os 1
alunos
quar com ques toes Gestdo da sala de aula 31
socioemocionais dos 5
alunos
Gestdo do tempo na sala
18
de aula
Atender as necessidades
5
de todos os alunos
Dinamicas diferentes na
7
sala de aula
Lidar com novas
o 4
metodologias impostas
Uso de diferentes 17
Alguma inseguranca no 4 estratégias no ensino
uso de recursos digitais
Recursos tecnologicos P
insuficientes

Fonte: Textos do corpus de analise de P1.

Outro objetivo especifico desta pesquisa era descrever o processo de elaboracao,
desenvolvimento e avaliagdo de sequéncias de ensino utilizando modelos hibridos
desenvolvidas em parceria com e entre os professores participantes. Para isso, utilizou-se das
falas dos participantes transcritas dos encontros ES ¢ E6 em que se realizou o planejamento
conjunto e a discussdo e avaliagdo da implementacao, além dos documentos fornecidos por

P1, enquanto elaborava o seu planejamento (Anexo A), e as interagdes ocorridas no webdiario
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do WhatsApp entre os encontros E5 e E6. Destaca-se que este documento utilizado por ela
servia apenas para suscitar reflexdes prévias, mas que cada professor era livre para planejar
conforme estava habituado. Cada documento destes foi adicionado a uma pasta do Google
Drive, com o titulo do documento atribuido a P1. No capitulo seguinte, pretende-se descrever
como foi esse processo e apontar, principalmente, para o seu carater de parceria e apoio entre
0s participantes.

Para analisar o processo de desenvolvimento profissional dos participantes durante o
curso de formagdo e as contribui¢des da pratica do Ensino Hibrido para que isso ocorresse,
optou-se por, novamente, organizar o documento com as unidades tematicas obtidas nos
documentos ja mencionados e realizar a ATD neste ponto da pesquisa para analisar,
inicialmente, a professora P1. Como o intuito era olhar para as aprendizagens de P1 e as
mudangas ocorridas, optou-se, nesta analise, por considerar algumas categorias a priori que
favorecessem a identificagdo empirica de aprendizagens desenvolvidas, ao olhar sobre o
fendomeno analisado, sem descartar que algo novo também emergisse dos dados.

Considerou-se, portanto, como ferramenta analitica o Modelo Inter-relacional de DP
de professores de Clarke e Hollingsworth (2002), porém incorporando no Dominio das
Praticas de Ensino ndo s6 a experimentac¢ao profissional, como também as agdes e atividades
desenvolvidas pelos professores de Matematica nos encontros de formagdo, que envolviam
algum conhecimento sobre a pratica letiva, planejamento ou avaliagdo, conforme sugeriram
Quaresma ¢ Ponte (2017).

Também faltava especificar que tipo de conhecimento seria observado dentro do
Dominio Pessoal que o modelo analitico preconiza. Dessa forma, juntaram-se os
conhecimentos do professor de Matematica a partir de Ponte (2017) e Quaresma e Ponte
(2017): o conhecimento didatico e o conhecimento pessoal. Destaca-se o conhecimento
didatico, exatamente pela frequéncia de unidades tematicas observadas na analise de P1,
conforme a seguir.

Como conhecimento didatico entende-se os conhecimentos:

- da Matematica: englobando conceitos, procedimentos da disciplina, formas de

representacdo, perspectivas e escalas de valores do professor;

- do curriculo: grandes finalidades e objetivos do ensino de Matematica, organizacao

de conteudos, conhecimentos dos materiais € formas de avaliar;

- do estudante e seus processos de aprendizagem: conhecer o aluno como pessoa, seus

interesses, gostos € como aprendem;
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- sobre a pratica letiva: sobre planejamento, tudo que envolve a conducao da aula de

Matematica, formas de organizagdo do trabalho dos alunos, criagdo de cultura de

aprendizagem na sala de aula, desenvolvimento e regulagdo da comunicagao,

avaliag¢do das aprendizagens dos alunos e avaliacdo de ensino do proprio professor.

Quanto ao conhecimento pessoal, compreende-se como o professor encara e promove
o seu desenvolvimento profissional, considerando-se o contexto de trabalho,
autoconhecimento e visao de si mesmo.

De acordo com esses aspectos, iniciou-se uma nova leitura das unidades tematicas
constituidas a partir do corpus, buscando-se, agora, nos textos que envolviam a participacao
de P1, identificar sentidos proximos de processos de reflexdo ou materializagdo que pudessem
levar a mudangas dentro dos dominios externo, pessoal, das praticas e das consequéncias,
tomados como categorias a priori nesta andlise. Destacou-se cada unidade a com uma cor

especifica, como mostra a Figura 21.

Figura 21 - Processo de categorizagao realizado a partir das unidades tematicas no

corpus de analise de P1

aplicar? Gomo vou aplicar? U gue eu enxergo nos meus esiudanies, eles nao em
maturidade pra buscar isso sozinho. Entdo €, e tem as defasagens, eu acho que a gente

ainda € o cara que, ndo vou dizer que € o Unico transmissor de conhecimento mas o cara 7\ Leonardo Anselmo P... v
que orientada nessa aquisi¢cdo de conhecimento. 14:23 19 de out

Ai dentro disso, eu falei que eu preciso me aprimorar em metodologia diversificada e isso ta P1UT0

sendo muito exigido Visdo de que os alunos tém um tempo

de concentragdo muito baixo.

L2\ Leonardo Anselmo P... 2
14:23 19 de out

erraram encaixei nos grupos, num nivelamento {6 conseguindo trabalhar assim, numa aula PIUTT

V& o professor como mediador.

meio que um manitor porque eu sozinha néo tenho tempo pra isso né.

eu enxergo que hoje a gente da mais atengdo para o cara que ndo sabe a gente da mais Leonardo Anselmo P... v
atencgao para o cara que nao presta atengdo a gente da mais atengdo para o cara que ndo @ 14:24 19 de out

quer fazer do que para o cara que quer fazer que te chama que te pergunta né entdo muitas

vezes o cara que vocé esta vendo que ta caminhando vocé pede um tempinho para ele e P12 )

vai atender o cara que n4o te chamou, entio & uma dinamica que vocé vai aprendendo, eu Preocupagdo com aspectos afetivo

Fonte: Dados do pesquisador.

Frisa-se que na ATD, diferentemente do que ocorre com a Andlise de Conteudo, ndo
se exige que as categorias sejam mutuamente excludentes, ou seja, uma unidade tematica ou
de significado pode fazer parte de mais de uma categoria se o sentido atribuido a ela assim
puder ser interpretado.

A partir da categorizagdo realizada inicialmente, organizaram-se os indicios de

aprendizagem e mudanga de P1, conforme consta no Quadro 7.
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Quadro 7 - Indicios de aprendizagens e mudangas de P1 durante a acdo de formacao

(processos de reflexdo e materializacao identificados)

N° de unidades .
. - . Lo N° de unidades
Categorias a priori Subcategorias tematicas na . .
. tematicas na categoria
subcategoria
Conhecimentos 74
DOMINIO
PESSOAL Crengas 38 135
Atitudes 23
Experimentacao
) profissional 13
DOMINIO DAS (sala de aula)
PRATICAS DE 22
ENSINO Experimentagao
profissional 9
(agdes na formagao)
DOMINIO DAS Reconhecimentos d
coNskQUENCIAS A | Resoeemenios b, ; :
APRENDIZAGEM DOS rzal' 4 4 t'ga
ALUNOS izadas na pratic
Fonte de informagéo ou
DOMINIO EXTERNO sstimulolextmo 12 12
que independe do
professor

Fonte: Textos do corpus de analise de P1.

Como os movimentos de reflexdo ¢ materializacdo das unidades tematicas de Pl
foram mais incidentes na subcategoria “conhecimentos”, dentro da categoria do Dominio
Pessoal, optou-se também por realizar uma analise das 74 unidades tematicas dessa
subcategoria no sentido de elucidar os sentidos que foram empregados, conforme descrito no
Quadro 8. Como j4 haviam sido usadas cores para destacar as unidades tematicas no corpus,
neste caso alteraram-se e as cores das fontes para facilitar a localizagao.

ApoOs realizada a desconstrugdo dos textos na unitarizagdo, seguido do processo de
categorizacdo, com o objetivo de construir estruturas que respondam aos objetivos especificos
da pesquisa, com categorias que se interpenetram, buscou-se responder ao fendmeno
investigado no problema de pesquisa como um todo. Esse produto final ¢ chamado na ATD de
metatexto (Moraes; Galiazzi, 2016). Neste trabalho, optou-se na andlise pela escrita de
subtextos, ambos com carater descritivo-interpretativo como preza a técnica de analise,

correspondendo o processo todo a uma teorizagdo em relacdo aos fendmenos investigados.
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Quadro 8 - Identificacdo da natureza dos conhecimentos identificados a partir das

unidades tematicas na subcategoria dentro do Dominio Pessoal

Categorias consideradas na Tipos de conhecimento o . ‘s
c o« . » . N° de unidades tematicas
subcategoria “conhecimento relacionados
da Matematica 9
do Curriculo 9

Conhecimento didatico

16
sobre a pratica letiva 27
Contexto de trabalho,
Conhecimento pessoal autoconhecimento, visdo de si 13

mesmo.

Fonte: Textos do corpus de analise de P1.

Busca-se, na escrita dos metatextos, que eles sejam claros e estruturados em torno de

argumentos aglutinadores, que sdo as teses que o pesquisador pretende defender.

Assumir-se autor ¢ ter coragem de expressar argumentos proprios dentro do
trabalho, mesmo sabendo que a autoria também ¢ um conjunto de vozes. (...) Ndo
tem sentido apresentar apenas as ideias de outros, sejam sujeitos empiricos ou
interlocutores tedricos, mesmo que essas vozes devam ser valorizadas no sentido da
validacdo das proprias produgdes. Um bom texto precisa expor as convicgdes e teses
de seu autor. (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 157).

A andlise do desenvolvimento profissional de P1, pelos motivos ja elencados acima,
proporcionou o olhar mais aprofundado para as reflexdes individuais e a materializa¢do das
mudangas, um dos objetos de estudo da pesquisa, avaliando-se exatamente as contribuigdes da
pratica de EH dentro da acdo de formagdo desenvolvida. No entanto, uma das caracteristicas
da forma¢do continuada avaliada para promover esse DP, foi a parceria colaborativa no
desenrolar das agdes.

A partir dai, considerando-se que o DP dos professores de Matematica, impulsionado
pela formacdo, envolve aprendizagens individuais e coletivas, buscou-se uma forma de olhar
para as reflexdes do grupo como um todo, que também revelassem mudancas nos demais
participantes da parceria proposta.

Conforme afirmou-se anteriormente, olhar para os dados produzidos por cada
individuo, de P1 a P6, durante todo o curso de formagdo, mostrou-se inexequivel para o

tempo e espago desta pesquisa. Procurou-se, entdo, uma forma de captar as aprendizagens do
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grupo de forma mais sintética, o que foi possivel apés um maior aprofundamento nos relatos
de experiéncia produzidos ao final da formacgao.

Ja se tinha uma pasta no Google Drive com o titulo “Relatos de experiéncia”, um dos
instrumentos de coleta de dados da pesquisa. Como esses textos foram produzidos pelos
participantes a partir de questdes norteadoras (Apéndice 12), com foco nos objetivos da
pesquisa e que remetiam a todas as etapas da formagdo, eles continham indicios das
contribui¢des da formagao para o DP dos professores de Matematica.

Como a segunda Analise Textual Discursiva teria como foco esses dados textuais
especificos, verificou-se que, além do material produzido por P1, P2, P3, P4, P5 e P6, também
coletaram-se os relatos de experiéncia de outros trés participantes (P8, P10 e P11), os quais
ndo foram ativos durante todo o curso, mas que talvez revelassem, por meio de suas
avaliagdes, outros aspectos importantes para a pesquisa. A partir de entdo, julgou-se que
conviria incluir, também, estes sujeitos na analise.

Analisou-se profundamente todo esse material selecionado, considerando-se o
referencial tedrico adotado, os objetivos da pesquisa e a interpretagdo do pesquisador,
culminando em 40 unidades tematicas (unitarizacao) separadas em um novo documento de
texto chamado “Anélise 2 - Unidades temadticas”. Estas foram destacadas usando uma caixa
de comentarios com uma codifica¢do, por exemplo RP5U30, que correspondia a unidade
tematica 30, retirada do relato de experiéncia do professor PS5.

Uma nova leitura dessas unidades tematicas gerou aproximacoes, das quais emergiram
seis categorias de andlise (categorizagdo), destacadas no documento por cores, conforme
consta no Quadro 9.

Com essas categorias construidas, passou-se a escrita de um novo metatexto com
carater descritivo-interpretativo que fosse capaz de representar a nova analise realizada, que
foi nomeado de “A formacdo que impulsiona para o desenvolvimento profissional dos (as)
professores (as) de Matematica”. Buscou-se, com ele, um novo processo de teorizagdo sobre o

fendmeno investigado a luz do referencial teorico.
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Quadro 9 - Categorias emergentes a partir da analise dos relatos de experiéncia dos

participantes
Categorias N° de unidades tematicas na categoria
Dificuldades e inquieta¢des ao iniciar a formagao 6
Melhoria na compreensao sobre o Ensino Hibrido 5

Contribui¢des da experiéncia de parceria colaborativa

~ 7
na formagao
Contribuicdes do estudo e pratica do EH para o 7
desenvolvimento profissional
Consideragdes sobre metodologias usadas na formagao 5
Contribui¢des da formagdo como um todo para o 10

desenvolvimento profissional

Devido a relevancia e complexidade das categorias construidas para a anéalise e, como
forma de organizacdo fluida da escrita, este Ultimo metatexto foi dividido em alguns
subtextos, que recebem o nome da propria categoria que representam.

No Capitulo 4, encontram-se, na sequéncia, os quatro metatextos produzidos, os trés
primeiros referentes a analise individual de P1 e, o quarto, relativo a andlise coletiva realizada

a partir dos relatos de experiéncia.
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CariTuLO 4: ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

Este capitulo apresenta os metatextos construidos a partir das Analises Textuais
Discursivas realizadas, primeiro sobre o corpus dos textos produzidos pela professora P1 e,
posteriormente, sobre os relatos de experiéncia produzidos pelos participantes P1 a P6,
juntamente a inclusdo de P§, P10 e P11.

Optou-se por realizar inicialmente a analise de P1 para que a propria metodologia
fosse aprimorada e permitisse um olhar mais acurado nas analises subsequentes. Os textos a
seguir, buscam aglutinar os objetivos especificos desta pesquisa de forma a compreender o
fendmeno investigado e responder ao problema: em que medida uma ag¢do de formagdo
continuada para a pratica do Ensino Hibrido na escola basica, desenvolvida em um contexto
de parceria colaborativa, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores
de Matematica?

Na secdo “As situagdes-problematicas de P17, narram-se as preocupacdes da
professora sobre o que acontece em sua pratica no dia a dia da sala de aula, considerando os
momentos antes, durante e ao final da acdo de formagao continuada. Essa identifica¢dao foi
importante no préprio desenvolvimento organico das agdes que se aprimoraram durante a
formacao, além de identificar a partir do que ocorreu o DP de P1.

A secdo “Ensino Hibrido: um ambiente propicio para a reflexdo e a mudanga”, traz
descri¢des e interpretagdes necessarias a partir das analises conjuntas realizadas no grupo
sobre os principios do EH e a relacio com os problemas encontrados na pratica de P1.
Passando pelo processo de elaboragdo, aplicagdo e avaliagao da sequéncia de ensino realizada
por P1, em parceria com os colegas, buscou-se compreender que reflexdes foram realizadas e
quais mudancas implementadas a partir do EH ajudaram a intervir sobre as
situagdes-problematicas.

Na se¢ao “Caminhos para o desenvolvimento profissional”, acompanha-se toda a
trajetoria de P1 durante a a¢do de formacgdo continuada e se aprofunda nos movimentos por
ela realizados a partir da pratica do EH e da parceria colaborativa que apontam indicios de seu
DP como professora de Matematica.

Por ultimo, na se¢ao “A formagao que impulsiona para o desenvolvimento profissional
dos (as) professores (as) de Matematica”, discutem-se aspectos do curso de formagdo
continuada implementado capazes de impulsionar o processo de desenvolvimento profissional
dos participantes, com o objetivo de proporcionar mudangas mais profundas e duradouras.

Sera que discutir Ensino Hibrido no ensino de Matematica com os professores trouxe
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aprendizagens para eles? Sob quais circunstancias? E quais os efeitos do trabalho
desenvolvido em parceria colaborativa? Essa analise aponta para os resultados da tese e traz
implicagdes do estudo para o avanco da formagdo continuada de professores de Matematica
que vise o DP.

Frisa-se que todos os trechos retirados de documentos do corpus da anélise, sejam
textos de entrevistas, documentos produzidos na formagao ou anotagdes do diario de bordo do
pesquisador, estdo destacados em italico, independentemente se foram falas dos participantes,
falas dos pesquisadores ou observagdes anotadas sobre o que ocorreu em determinado

momento.

4.1. As SITUACOES-PROBLEMATICAS DE P1

P1 era uma professora com trinta ¢ nove anos de idade que, desde muito jovem,
sempre investiu em sua formagdo com cursos técnicos e chegou a ter estabilidade profissional
em cargos concursados fora da area de docéncia. Seu interesse por fazer um curso superior € o
gosto pela Matematica que sempre existiu, a levaram a fazer um curso de licenciatura em
Matematica, optando pela modalidade a distancia, ja que trabalhava durante boa parte do dia.
Nunca havia pensado em ser professora e acreditava ndo gostar de ensinar matematica, visto
que so6 percebeu esse interesse durante a realiza¢ao do curso, que terminou em trés anos.

Apos se formar na licenciatura, prestou um concurso para professora efetiva da rede
estadual de Sao Paulo e passou de primeira. Enfrentou o dilema de deixar sua outra profissao
para assumir a docéncia, mas tomou a decisdo com apoio de colegas que a fizeram pensar no
investimento que havia feito para chegar até ali e o quanto valia a pena o desafio. Comegou
entdo a lecionar na rede em 2014, onde se encontra até hoje.

P1 revelou a dificuldade do primeiro ano na profissao, dizendo que “ndo entendia
nada, nao sabia de nada”. Passou a estudar muito o curriculo e¢ o conteudo a ser ensinado. Isso
a levou também a buscar um mestrado profissional, porém, sentiu muita dificuldade na prova
de ingresso com os contetidos especificos e acabou nao passando.

O trabalho com alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental também lhe trouxe
preocupacdo com relagdo ao porqué eles tinham tanta dificuldade em Matematica.
Perguntava-se sobre “o que acontece com esse sexto ano que eles ndo sabem Matematica?”.
Resolveu, entdo, cursar Pedagogia em 2016, para compreender melhor a realidade desses

alunos e das professoras dos anos iniciais. Naquele momento, se encontrava em sua segunda
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escola desde o inicio de carreira e, assim que terminou a Pedagogia, prestou novamente o

exame de acesso para o mestrado profissional, dessa vez com sucesso. Afirmou que

o mestrado acrescentou muito como professora, como segurang¢a com os
conhecimentos. (EP1UI).
No ano de 2022, a escola onde trabalhava aderiu ao Programa de Ensino Integral (PEI)
e sua carga horaria passou a ser de 40 horas, atuando como professora com 14 horas/aulas de
Matematica para o 9° ano do Ensino Fundamental e como professora coordenadora de area
(PCA) de Matematica e Ciéncias da Natureza.
Desde o inicio da carreira, percebe-se que P1 se preocupava muito com as dificuldades
de aprendizagens dos alunos. Em suas falas, esclareceu que sua familia sempre cobrou muito

a rotina de estudo e, como seu desempenho em matematica era bom, nunca achou isso ruim.

Entao assim eu tenho uma estrutura que eu percebi que as criangas ndo tém
regras, de estudar, de facilidade, de aprender. (EP1U4).

A gente estudava e fazia e estudava no dia da prova e fazia a prova. E era aquela
coisa sistematica. Para mim sempre funciona muito bem e eu gosto disso. Tanto
que eu gosto de regras. Eu gosto de rotina, é o meu jeito, entdo eu nao achava

que aquilo era ruim. (EP1US).
Para ela, a falta de uma rotina semelhante nos estudos tem causado, inclusive, uma
dificuldade cada vez maior de concentracdo dos estudantes nas aulas. No entanto, quando o
grupo de formagao discutiu a respeito da dificuldade de acompanhar formagdes de professores

que eram somente teoricas, P1 também reconheceu a dificuldade de se concentrar nesse tipo

de atividade:

Vocé consegue se concentrar por um tempo. Vejo os alunos (...) eles conseguem se
concentrar por vinte minutos. (EIP1U50).

Essa fala faz pensar que talvez o baixo desempenho dos alunos também pode advir do
tipo de atividade com a qual eles estdo tendo contato, pois a propria P1 se coloca como
organizada, preocupada com os estudos, mas que apresenta dificuldade de concentragcdo se um
determinado tipo de atividade se estende durante muito tempo.

De qualquer forma, ¢ evidente que a defasagem de aprendizagem dos alunos precisa
ser considerada, especialmente apods o retorno as aulas presenciais com o final da pandemia de
Covid-19. Ao planejar suas atividades para a sala de aula, P1 considerava sempre importante

refletir sobre o que os alunos ja sabiam ou eram capazes de fazer, além de observar como eles
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estavam se empenhando nas atividades, como explicitou em um dos momentos de

planejamento durante o curso:

Entdo em uma sala com vinte e seis, tem sete alunos ali que ndo funcionam. E
dificil demais (...). Tem uns sete muito bons e o restante é no meio (...).
(ESP1US6).

A dificuldade de alguns poucos alunos no envolvimento das atividades escolares foi

citada por P1 como um percalco, até mesmo apds o trabalho diferenciado que implementou

durante a acao de formacao continuada desenvolvida.

Teve alguns que ndo colaboraram, foram os percalgos. Até comentei com P53,
aqueles pontuais que eu tinha medo, funcionaram exatamente como eu previa.

(E6P1U136).

Dessa forma, permaneceu a indagacdo do que leva ou ndo esses alunos a se
empenharem nas atividades escolares, pois as falas de P1 fazem perceber que os alunos
citados ndo colaboravam com os colegas ou com a professora, mesmo quando estavam em
atividades diferentes das que estdo habituados. Em alguns momentos do Gltimo encontro, até
se levantou a seguinte reflexdo no grupo: serd que eles ndo se engajaram porque nao estao
habituados ao tipo de atividade que foi desenvolvida? Mas ainda ¢ uma questdo que
permaneceu sem resposta por parte do grupo.

Um dos pontos levantados por P1 ¢ que atividades que exigem mais autonomia dos
estudantes acabam por também serem impactadas pelas defasagens de aprendizagem que ja
existem, pois eles tém dificuldades para caminhar sozinhos. Por conta disso, P1 afirmou usar
agrupamentos em que os proprios alunos podem se auxiliar, mesmo que ela ndo consiga usar

essa estratégia em todos os momentos.

O que eu enxergo nos meus estudantes, eles ndo tém maturidade para buscar isso
sozinhos. (EP1U16)

Os que erraram, encaixei nos grupos, em um nivelamento estou conseguindo
trabalhar. Assim, numa aula normal, ndo estou conseguindo. (EP1U19)

Mesmo durante o planejamento da sequéncia de ensino que se implementaria, sobre
Estatistica, nas atividades do curso, P1 se preocupou o tempo todo com as dificuldades que os
alunos possuiam. Percebe-se que isso impacta diretamente nas escolhas que faz, tanto em
relagdo ao conteido que sera trabalhado, quanto nas estratégias das quais pretende lancar

mao.
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‘Nao é assim que vocés fazem grdfico?’. Ai eles ‘professora, a gente nunca fez um
grafico’. Grdfico de linhas (...) ai eu agachei no chdo (...). (E5SP1U92)

P1 desabafa sobre as defasagens de aprendizagem dos seus alunos. (E5F1U102)

Eu tinha pensado em umas quatro estagoes. Porque eles ndo sabem nada.
(E5P1U104)

Por exemplo, se vocé vai construir grdficos, eles vdao precisar organizar uma

tabela. Eles sabem montar uma tabela? (F1). Agrupar informagées... (Pl).
(E5P1UI107)

Na busca de alternativas para que os alunos pudessem, pelo menos, ser mais

auténomos em algumas atividades, P1 sugeriu que eles usassem calculadoras para fazer as

operacdes basicas. No entanto, demonstrou receio pelo fato de eles ndo poderem usar os

equipamentos quando realizam as avaliagdes externas.

A questdo de contas. Eu ainda ndo me conformo com a questio de SARESP” e
essas coisas, ndo poder usar calculadora, porque a calculadora pra mim, ainda
mais agora com o celular na mdo de todo mundo, ela faz parte de vocé, é uma
extensdo do seu corpo. Entdo assim, se eu souber que conta fazer na calculadora,
é isso que eu preciso. (EP1UIS5).

Essa preocupacdo de P1 ¢ legitima, pois em conversa com outros colegas professores
da rede publica, nota-se uma dificuldade muito grande em trabalhar assuntos de algebra, por
exemplo, exatamente pela argumentacdo de que os estudantes ndo conseguem resolver
operagdes aritméticas fundamentais. Porém, cabe a reflexdo: se o que se quer ¢ dar-lhes
autonomia, o quanto gerar a dependéncia do equipamento pode contribuir ou prejudicar esse
processo? A resposta ndo ¢ simples, pois ter que parar para retomar os conteidos anteriores
também gera inquietagdo nos professores, como se discorre a seguir.

Encontrou-se, nos textos produzidos por P1, um total de 18 unidades tematicas que
citaram o fator “tempo” como uma preocupagdo recorrente em seu trabalho no dia a dia da
sala de aula. Mas, a que tempo estava se referindo? Busca-se esse sentido nas falas, que
demonstram mais uma situacao-problematica da pratica docente: a gestdo da sala de aula.

Como se disse anteriormente, as defasagens dos alunos impactavam o trabalho de P1 e

influenciavam seu planejamento. Entretanto, ao adotar determinadas estratégias que

% SARESP ¢ a sigla para o Sistema de Avaliagio de Rendimento do Estado de Sdo Paulo, uma avaliagdo
aplicada anualmente em cada ciclo da rede para avaliar o nivel de proficiéncia dos estudantes em algumas
habilidades.
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permitiam acompanhar os alunos mais de perto, preocupava-se com o andamento das aulas e

como atender os alunos que também possuiam facilidade.

(...) tempo, uma aula de quarenta e cinco minutos em uma escola eu estou
levando 2 aulas, eu estou levando uma hora e meia. Entdo o tempo esta diferente,
mas ai eu estou conhecendo as aulas que eu ndo conhecia e eu estou fazendo isso.
(EP1UIS)

E ai a gente esta trabalhando os grupos para que um aluno seja meio que um
monitor, porque eu sozinha ndo tenho tempo pra isso né. (EP1U19)

Entdo, muitas vezes o aluno que vocé esta vendo que estd caminhando, vocé pede
um tempinho para ele e vai atender o aluno que ndo te chamou, entio é uma
dindmica que vocé vai aprendendo, eu acho que é so o tempo mesmo. (EP1U20)

Sabe o que eu acho que falta pra gente? Tempo! (EIP1U47)

P11 volta a tocar na questdo do tempo para poder elaborar um diagnostico. Sdo
muitas coisas para se preocupar no trabalho. (E1F1U55)

Além do tempo de aprendizagem, que parece impactar no tempo de aula, Pl
mostrou-se preocupada com a falta de aten¢ao e concentragdo dos alunos, o que também
influenciava suas escolhas e planejamento. Os alunos tém apresentado cada vez mais
resisténcia as aulas centradas apenas em uma explicagdo do professor, o que tem pressionado
os profissionais a criar formas alternativas de trabalhar determinados contetudos, que também

vao impactar na questao do tempo, especialmente de planejamento de uma atividade.

meu foco agora é evoluir e planejar aulas em tempo de 20 minutos (...).
(EP1U29)

porque para a gente ficar elaborando o jogo de papel, o jogo de cartolina, jogo,
jogo, jogo, é uma demanda de tempo. (EP1U30)

Entdao, em uma aula de 45 minutos, nao da pra explicar e executar? (E3P1U72)

O ideal seria colocar uma quantidade de atividades para o aluno que ele consiga
fazer no tempo suficiente. Pra ele ndo desmotivar porque ndo conseguiu terminar.

(E4P1U76)

E que eu ndo sei se vai dar tempo duas aulas, mas eu pensei em apresentar pra
eles o formulario, guardar aquilo ali, e ai fazer uma hora e meia ali com as
outras coisas. (ESP1U97)

Porque a questdo é que eles tentassem analisar as informagoes e tirar conclusoes
por si s6; So que tem o tempo destinado pra isso. (E5P1U120)
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Compartilhei com cada grupo e ai eles iam so alimentando a planilha. Essa parte
foi tranquila, mas tomou muito tempo. (E6P1UI138)

Observou-se, pelas unidades tematicas trazidas aqui, que essa preocupagdo com O
tempo de duracdo de cada atividade sempre preocupou muito P1 em seu planejamento.
Mesmo ao fazer escolhas que considerava importantes e relevantes para a aprendizagem dos
alunos, o olhar para o continuum curricular alertou para o gerenciamento de suas aulas. Ao
examinar outros excertos relacionados ao fator tempo para a gestdo da sala de aula,
encontra-se um provavel estopim dessa pressdo, que ¢ exatamente a quantidade de conteudos
que precisa trabalhar no curriculo prescrito para determinado ano escolar e que provavelmente

sera objeto de analise pelas avaliagdes externas:

P11 volta a tocar na questdao do tempo para poder elaborar um diagnostico. Sdo
muitas coisas para se preocupar no trabalho. (E1F1U55)

Pl diz que as avaliacoes da rede chegam e que precisam avangar com os
conteudos. Ndo da pra ficar retomando tudo e trabalhar em cima das
dificuldades, mesmo sabendo que é importante. (EIF1U56)

Mas eu tenho onze habilidades e tenho dez semanas! (E5P1UI08)

Mas eu acho legal antes deles montarem os grdficos, eles terem uma aula pra

montar as tabelas de frequéncia primeiro. No mesmo exercicio que a gente fez.
(F1). Eu tenho seis aulas! (E5P1U110)

Observa-se que, mesmo tendo essa preocupagdo com o tempo das atividades, P1 nao
deixou de considerar na gestdo da sala de aula a sua missao de ajudar os alunos a aprender e
considerar as suas individualidades. Por esse motivo € que existia a inquietacao. Veja-se como
exemplo sua reflexdo sobre a importdncia de considerar a contextualizagdo do conteudo

matematico para que faga sentido na aprendizagem dos estudantes:

Sabe, eu ndo vou contextualizar aquilo, ndo importa o que eu faca. O logaritmo é
absurdamente importante na matematica. E, ele tem muito. E dentro da realidade
ele existe sim, mas pra esse aluno, ndo faz sentido. (EP1U7)

A preocupagdo da professora ¢ legitima porque sua fala denota uma iniciativa de
aproximar os estudantes da aula de Matematica e que, para isso, € preciso que consigam
aprender algo que tenha significado no contexto deles, ndo muito distante da sua realidade.

Em suas falas, observou-se um olhar unico para cada um dos alunos, sendo que ela
sempre considerou esse fator na organizagdo das atividades, na preparagdo das avaliagdes,

mesmo que hem sempre conseguisse realizar com resultados positivos.
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eu enxergo que hoje a gente da mais atengdo para o cara que ndo sabe, a gente
da mais ateng¢do para o cara que ndo presta aten¢do, a gente da mais aten¢do
para o cara que ndo quer fazer, do que para o cara que quer fazer, que te chama,
que te pergunta né. (EP1U20)

o ndo trabalhar individualmente para mim é um ponto, porque numa avalia¢do
que eu queira dar e eu ndo consigo fazer individual e ha as provas que tem
externas. Ha pesos, essas coisas, eu ndo consigo que todos facam ao mesmo
tempo. (EP1U38)

Eu tenho dois alunos, que um sabe fazer as operacoes: mais, menos, vezes e
divisdo. O outro ja sabe mais e menos. Eu ndo vou passar vezes e divisdo para
aquele que ja sabe. Vou tentar atingir ele dentro do que ele precisa. Eu tenho
meio que direcionar para o que ele precisa. (E2P1U60)

Mas quando a gente tem certeza de que alguma coisa vai atingir todos?
(E2P1U62)

Entao, pensar nessa diferenca, realmente transformar para uma pratica de
personalizagdo, de atingir a todos. Estou estudando bastante essa semana sobre
avaliagoes, entdo, de avaliar no sentido de a gente diagnosticar mesmo e tragar
novos rumos. (E2P1U66)

Porque igual ele falou (F1) de ‘deixar voar’, porque se tem algum aluno que
gosta mais (...) ‘vocé quer trabalhar mais essas informagoes?’, ‘vocé quer ver?’.
‘Ah porque eu descobri que tantos gostam e tantos ndo gostam’. ‘Vocé quer

1

aprofundar mais a pergunta?’, sabe. Se alguém quiser chegar mais longe...
(E5P1UI19)

Além da questdo da aprendizagem, P1 também mostrou preocupagdo com os aspectos
socioemocionais de seus alunos, considerando a propria questdo do afeto e da resolugdo dos
conflitos como elementos centrais de sua pratica como professora, criando mais um ponto de
destaque na gestao que estabelece na pratica de sala de aula. Antes, relatou que compreendia
como papel da escola a transmissdao de contetidos e aprendizagem dos alunos, mas que isso se

modificou ao longo dos anos de docéncia.

E quando eu cheguei na escola, eu vi que ndo era isso. E a questdo de lidar com
conflitos de convivéncia também. Falei gente, pra mim, isso era problema dos
pais ndo era da gente. E hoje eu acho que a gente tem que lidar. (EP1U6)

Eu acho que é a questdo da gente ter que mediar conflitos também e disputar a
aten¢do com o celular, com essa dindmica. (EP1US)

Trabalhar habilidades socio-emocionais, trabalhar neles organizagdo. A
matemadatica ta ficando la longe, porque a gente tem que fazer projetos de respeito
a diversidade, eles ndo sabem se respeitar. (EP1U12)
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eu acho que eu mudei minha visdo de inclusdo pensando que eles precisam
conviver com as dificuldades e as diferencas. (EP1U13)

Eu acho que dentro da minha realidade alguns poucos casos que observei é a
questdo do afeto!? Sabe aquele que ndo faz e ndo faz dai vocé de repente vocé
chega nele vocé conversa, vocé descobre historia e vocé traz ele pra proximo de

vocé e o aluno em geral comega a fazer, comega a se empenhar e comega a tentar
fazer. (EP1U25)

Até aqui se visualizaram dois aspectos chave das situagdes-problematicas da pratica de
P1, representados pelas dificuldades e defasagens apresentadas pelos estudantes e nas
questdes afetivas e individuais, aliadas ao tempo, que impactam sua gestdo da sala de aula.
Abrangendo essas questdes de alguma forma, P1 ndo deixou de buscar se aperfeicoar e levar
diferentes estratégias e dindmicas para a sala de aula. Ao realizar algumas experiéncias,
principalmente com jogos fisicos e digitais, sentiu que conseguia modificar determinadas

atitudes dos alunos e por isso via esse incremento como uma necessidade.

se morre ld no jogo vocé para de jogar? Porque vocé continua jogando né. E
quando vocé erra uma conta vocé para de fazer? (EP1U27)

Eu passo no caderno eles conversam. Eu passo no computador eles fazem tudo, e
fazem a conta no caderno. Entdo vocé fica, gente como que pode né? (EP1U28)

a dinamica deles né, entdo é eu dar aula, eu fazer a aula, e querer que eles
prestem aten¢do. Ja ndo rola, mas eu consigo uma parte explicar um pouco, mas
eu perco eles no meio. Entdo é uma explica¢do e uma atividade e numa proxima
aula tem que jogar. (EP1U30)

Primeiro bimestre ndao rolou muito bem, os resultados foram muito ruins e agora
tentar mais disso. (EP1U31)

E um desafio pra gente achar essa medida, eu acho (...) do quanto. Ontem eu
estava fazendo correg¢do de atividades, eles estavam todos focados. De repente
quando foram quatro atividades iguais (...) e eles ndo estavam sabendo (...) ndo é
que estava magante porque ‘eu ja sei’. Quatro exercicios semelhantes (...) no
terceiro eu ja perdi a sala. Tem aluno que é honesto e fala ‘Dona, da quinze
minutinhos pra gente ndo fazer nada?’. Porque vocé percebe que ele cansou, né?
(E1IP1U53)

Mas se P1 se empenhava em realizar essas atividades, por que o uso das diferentes
estratégias no ensino configuravam para ela uma situacdo-problematica? Primeiramente,

observou-se que ela enfrentava dificuldades ao modificar a dinamica tradicional das aulas de
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Matematica e relatou, por vezes, uma certa inseguranga em nao ter o controle de todas as

acoes e do que aconteceria.

Aqui ficaram os espagos bem divididos. Porque eu ndo posso ficar em uma sala e
os alunos na outra, isso eu ndo consigo fazer. Deixar eles sem mim, vai ‘dar
ruim’. (E5P1UI116)

Porque naquele dia que a gente conversou eu comentei que eu tenho medo de
fazer rotagdo por estagoes e ndo ter o controle. Do que vai acontecer, né.
(E5P1UI23)

Mas a ideia é (...) ja comentei aqui, a minha coordenadora me apoiou muito,
muito, muito. Dando ideias, sugestoes, as vezes eu pensava ‘queria fazer assim,
mas eu tenho um pouco de medo’. (E6P1U137)

Esse receio pode ser normal ao se considerar que a aula expositiva ¢ um momento em
que o professor esta no centro do processo de ensino e aprendizagem e consegue, dessa forma,
estar no controle de tudo que vai acontecer. Quando se propde que os alunos executem
determinadas atividades de forma mais auténoma, ocorre essa mudanca de foco para o
estudante, o que exige maior autonomia e liberdade e que podem fugir a esse controle prévio
que o professor, por vezes, espera.

E, nesse movimento de levar diferentes estratégias para a sala de aula, P1 também se
aventurou no uso de alguns recursos tecnologicos. Apesar da proatividade em usar os
recursos, também reconheceu que nem sempre tinha facilidade e o medo dos imprevistos

voltava a gerar essa inseguranga na sala de aula.

o Geogebra eu gosto muito, mas eu tomo um ‘bailinho’. (EP1U32)

Eu ndo posso chegar na sala e dar tudo errado. E dai, ‘ai dona vocé ndo fez o
negocio direito né’. (EP1U35)

cliquei pra voltar (no computador). Entrei de novo, entrava no mesmo lugar.
Como que eu vou sair daqui, porque eu ndo domino, comecei agora. Entdo
normalmente eu fago isso, tipo, experimento antes né. (EP1U37)

Além de suas proprias insegurancas no uso de recursos tecnoldgicos, P1 considerava

um obstaculo os problemas de estrutura nas escolas para o uso dos computadores e Internet.

Mas, eu acho que a gente empaca nessas limitagoes de numeros: 14
computadores para mim é pouco, porque os nossos oitavos tém 36 alunos ne,

entdo nem dupla vocé consegue. Eu acho que faltam alguns momentos assim né.
(EP1U39)
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E se os alunos ndo tiverem online e a sala ndo tem projetor? (E2P1U70)

E, pelas razdes citadas até aqui, ¢ que P1 considerava um problema o uso de novas
metodologias ser colocado de forma impositiva nas escolas da rede. Ela admitia suas
insegurangas e reconhecia que outros colegas também as tinham. Reconhecia a necessidade,

mas se preocupava com a velocidade das mudangas e a necessidade de formacao para tal.

Ai dentro disso, eu falei que eu preciso me aprimorar em metodologia
diversificada e isso ta sendo muito exigido (...). (EP1U17)

eu ja li muito sobre a rotagdo por estacdo e eu ainda tenho essa inseguranca de
como isso vai funcionar (...) na pratica. E eu ainda tenho esse receio de fazer sem
saber. (EP1U42)

E legal a gente falar que hoje em dia a escola impulsiona a todos os professores
quererem inovar. Todo professor tem que ‘dangcar em cima de uma mesa’ sabe

(...). Entdo, assim, respeite os limites de cada um. Ndo da pra todo mundo mudar
assim (...). (E2P1U67)

Porque as vezes vem uma pressao pra mudar, que da a impressdo pra gente que é
professor que a gente precisa dangar, dar show, sabe (...). Tem gente que tem essa
estrutura profissional, tem gente que tem um perfil mais fechado, eu acho que
deveria se respeitar também. (...) (E2P1U69)

Identificar as situacdes-problematicas das praticas dos professores, como se fez com
P1, é fundamental para se pensar a formagao continuada que considere os aspectos citados por
Imbern6on (2010), como os conteudos da formacdo centrados em habilidades e atitudes,
considerando o trabalho em equipe, a diversidade e o contexto das escolas. Pensar a formagao
para o desenvolvimento profissional docente ¢ considerar, principalmente, o trabalho coletivo
para a transformacao da pratica.

Destaca-se que a revisao da literatura revelou como uma tendéncia, em pesquisas
internacionais sobre a formagao para o DP de professores, a importancia das metodologias
ativas na formacgdo, favorecendo o didlogo entre os pares, além da inclusdo de recursos
tecnoldgicos que auxiliem na colaboragdo e na experimentacdo de estratégias que
posteriormente sejam utilizadas com os alunos. (Leong et al., 2019; Ilaria, 2017; Bicer;
Capraro, 2017).

Ao se pensar, por exemplo, na mudanga de crencas e atitudes, como as insegurancas
observadas em P1, a formacdo necessita considerar as emocdes, a comunicacdo ¢ a boa

convivéncia entre todos os envolvidos.
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Uma a¢do de formagdo como que a que se buscou aqui, centrada nas
situagdes-problematicas de P1, deve impactar a aprendizagem dos alunos, a atividade docente
na gestdo na sala de aula, além de oferecer o apoio de colegas para a troca de experiéncias e
superagdo das insegurancas no uso das diferentes estratégias de ensino. Dai, também,
decorreu a escolha pela pesquisa-agdo nessa investigacdo, partindo de uma dificuldade

concreta que surgiu no terreno da pratica (Ponte, 2010).

4.2. EnsiNo HiBRIDO: UM AMBIENTE PROPICIO PARA A REFLEXAO E A MUDANCA

Optou-se pelo Ensino Hibrido como uma base para a constru¢do da a¢ao de formagao
continuada, exatamente por sua capacidade de promover uma reflexao sobre o papel do aluno
no processo de ensino e aprendizagem, o papel do professor, a importancia do ensino
personalizado, a flexibilizacdo do tempo de aprendizagem, das formas de acesso ao conteudo,
dos espagos escolares, enfim, de como a mistura do melhor de dois mundos, o on-line € o
presencial, pode ser benéfica para o avango das aprendizagens de todos os estudantes.

A partir da revisao da literatura sobre EH, percebe-se uma gama de experiéncias que
indicam beneficios das estratégias do EH para o aprimoramento da aprendizagem dos
estudantes. No entanto, pouco se fala das dificuldades enfrentadas pelos professores na
implementagdo dessas estratégias em sala de aula, especialmente no Ensino Fundamental.
Quais habilidades e atitudes os professores necessitam para trabalhar dessa forma? Quais
conhecimentos precisam ser construidos pelo professor? E quais crengas precisam ser
superadas?

Essas e outras questdes levaram ao desenvolvimento da a¢do de formagdo continuada
tratada aqui, cujo objetivo foi estimular o desenvolvimento profissional dos participantes em
uma pratica de EH, contando com uma parceria colaborativa na formagao. As contribui¢des
dessa acdo de formacdo para o DP dos professores e professoras de Matematica envolvidos
foi a questdo central a ser compreendida no fendmeno investigado.

Analisando-se previamente o processo construido, justamente com a professora P1, ela
demonstrava, ja na entrevista preliminar a formagdo, um entendimento de que o EH seria
apenas trabalhar o virtual juntamente com o presencial, uma ideia equivocadamente
construida por muitos educadores durante o ensino remoto emergencial, existente em boa

parte das escolas brasileiras no periodo da pandemia da Covid-19 (Bacich, 2020).
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Entdo, chegar no hibrido era a mistura, é associar trabalhar junto tecnologia e o
normal, trabalhar online e presencial, trabalhar uma tecnologia junto com a sala
convencional. (EPI)

Entre o primeiro e o segundo encontro da formagdo continuada, Pl teve a
oportunidade de ler um pouco sobre o conceito de EH e alguns principios que devem ser
atendidos dentro de suas estratégias. Propuseram-se algumas questdes para reflexdo em um
formulério respondido por ela antes do segundo encontro.

Quando questionada se as dificuldades enfrentadas durante a pandemia, apesar de
terem aumentado as desigualdades educacionais, podem ter mostrado que € possivel aprender
de multiplas formas, mesmo na auséncia de tecnologias digitais, P1 considerou ser uma

verdade, justificando que:

Podemos aprender entre pares, em diferentes espagos, online, em diferentes
tempos. A pandemia so nos fez enxergar mais rapido isso. (P1).

Essa declaragdo mostrou que P1 jé havia iniciado um processo de reflex@o sobre o que
¢ uma educagdo hibrida, no sentido de que, se podemos aprender de multiplas formas e em
diferentes tempos e espagos, entdo essa também pode ser uma realidade para as escolas, ou
seja, ndo ¢ preciso que o professor ou o livro didatico sejam os Unicos meios de acesso as
informagdes, assim como ndo ¢ necessario que todos os estudantes estudem a mesma coisa,
do mesmo modo, a0 mesmo tempo ou no mesmo espago, ja que as inteligéncias sdo multiplas
e os estilos de aprendizagem também.

Essa observacdao foi corroborada por P1, quando também apontou como equivoco
considerar o professor como Unico agente responsavel por transformar a educacdo e tornar a
escola um espaco de aprendizagem mais interessante. Segundo ela, todos os personagens da
escola sdo responsaveis por essa transformagdo: gestores, corpo docente, familias, estudantes,
etc.

Quando foi proposta a reflexdo se haveriam “solu¢des magicas” para transformar a

escola em um espacgo de inovacao, P1 declarou como uma verdade a seguinte afirmagao:

Ndo ha solugoes "madgicas" para transformar uma escola em um espago de
inovagdo. Mas é possivel realizar mudangas em pequena escala, comegando
principalmente por conhecer diferentes solu¢oes e modelos que possam se
adaptar a realidade da escola. Antes de dar passos maiores que envolvam alunos
e familias, os professores e gestores podem promover mudangas nas suas praticas
pedagogicas, no relacionamento com os alunos, nas metodologias utilizadas, na
avaliagdo, no uso das tecnologias aprendidas nas formagoes continuadas,
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compartilhamento de praticas e criando ambientes de colaboragdo e confiancga.
(Formulario da Atividade 1 realizada a distdancia).

Justificou sua posicao reiterando que:

Um passo pequeno, a mudanga de comportamento, de praticas e relacionamento
podem surtir resultado. (P1).

Isso mostra que j4 havia uma predisposicdo de Pl em considerar implementar
pequenas mudancas na estrutura atual da escola, pensando no progresso dos resultados de
aprendizagem dos estudantes.

Quando solicitada a assinalar “verdadeiro” ou “falso” para algumas afirmacdes que

traziam principios do EH, P1 considerou como verdadeiras:

1) Ensino Hibrido tem como foco a personalizagdo, considerando que os recursos
digitais sdo meios para que o estudante aprenda, em seu ritmo e tempo, que possa
ter um papel protagonista e que, portanto, esteja no centro do processo.

2) Experiéncias de aprendizagem online, alem de oferecerem possibilidades de
interacdo com os conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades, tambéem
oferecem evidéncias de aprendizagem.

5) O professor esta trabalhando o Ensino Hibrido quando enriquece suas aulas
presenciais com um jogo online, por exemplo.

As afirmativas 1 e 2, de fato, fazem parte da defini¢do ampla do EH. J4 a afirmagdo 5
foi assinalada como verdadeira e precisou ser debatida pelo grupo no encontro presencial E2.
E interessante observar o didlogo ocorrido a seguir, entre F1 e F2, professores formadores,
com a participacgao dos cursistas P1, P3, P6 e P7, em que se discutiu o uso de um simulador
on-line no laboratéorio de informatica nas aulas de Fisica, se isso seria um fator de
personalizacdo do ensino, para que se enquadrasse como uma pratica de EH. Destacaram-se

as falas de P1 para facilitar a visualizacdo de suas aprendizagens.

E igual quando falamos de ensino remoto e presencial, ndo é s isso. (E1PS5).

Vai depender pra que que eu estou usando. Se estou usando uma plataforma
digital, se eu estou levando eles pra fazer uma atividade diversificada, se estou
levando eles pra direcionar a atividade. (E1P1).

Depende de como vocé vai fazer o uso do laboratorio. Se vocé so vai levar eles la
pra transmitir uma aula, ndo. Mas se vocé vai usar por exemplo um simulador, de
Fisica, por exemplo, isso (...) vocé esta personalizando sua aula. (E1P7).
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Se vocé usar o simulador, vocé esta personalizando o ensino, para os seus
alunos? (E1F1).

Depende de como vocé vai fazer o uso, né? Teria que direcionar. ali, a coisa.
(EIP7).

Como seria usar um simulador, por exemplo, que ndo seria para personalizar o
ensino e a aprendizagem? (E1F1).

Olha (...) que servisse, assim (...) seria uma forma de vocé ir la, mostrar mais ou
menos pra ele como funciona, e deixar ele investigar. Pra ele retirar de la
informagoes e deixar ele montar as concepgoes dele. E deixar levantar as teses
dele de como funciona aquele fenomeno, que o simulador esta retratando. Agora
se vocé so (...) so expoe, por exemplo (...) eu vou la so pra mostrar o simulador, so
confirmar o que ja falou na lousa, ai vocé ndo acrescentou nada pro sujeito. Ele
80 viu uma ilustragdo. (E1P7).

Mas se so ficar la mexendo no simulador? (E1F1)

Investigando, levantando hipoteses, vocé ficar instigando ele ali a levantar
concepgoes (...). (E1P7)

Vocé, provocando ele ali? (EIF1).

Ndo necessariamente. Ele pode chegar em conclusoes ali se ele tiver sozinho.
(E1P7).

E como é que vocé tem certeza que o simulador vai funcionar para todos os
alunos? (E1F2).

E (..) ndo tem como saber se funcionou pra todos, vocé ndo tem essa certeza.
(EIP7).

Entdo o uso do simulador é um fator de personaliza¢do? (E1F2).

Se o fator de personalizagdo for atingir todos os alunos com certeza,
provavelmente ndo. (E1P7).

Mas quando a gente tem certeza de que alguma coisa vai atingir todos? (E1PI).
Acho que a pergunta é como eu vou obter evidéncias se atingiu ou nao? (EI1F1).

Ta... vamos supor que os alunos tendem a achar que forg¢a tem a ver com
velocidade, o que ndo é verdade, é com a aceleragcdo. Entdo vocé bota um
simulador pra ele investigar, né (...) e bota um carrinho ld andando com
velocidade constante. Vai ver a for¢a resultante e (...) se ele chegar a conclusdo
de que a for¢a ndo tem a ver com velocidade e tem a ver com a aceleragdo, se ele
investigou e viu ali (...) a gente conseguiu. (E1P7).



153

Al a questdo, como é que vocé vai conseguir enxergar se ele chegou nisso que
vocé gostaria que ele chegasse? Através do simulador... (E1F1).

Que fosse uma provinha depois (...) mas percebe que a gente precisa ter
elementos que me garantam se aquele objetivo foi atingido ou ndo? Pra que
depois eu possa fazer uma intervengdo baseada naquilo que aconteceu. E ai vocé
vai estar gerando elementos de personalizagdo. Porque vocé so vai saber se vocé
atingiu aquilo que esperava com seus alunos ou ndo se vocé tiver junto com a
proposta do simulador alguma coisa de registro, alguma coisa que te gere dados,
pra que vocé possa olhar para aquilo e saber se foi efetivo ou nao. (E1F1).

- Depois da discussdo, no grupo foi consenso de que usar jogos online ndo era

necessariamente um principio de Ensino Hibrido com foco na personaliza¢do
(El).

Se eu tivesse dado a atividade aqui com o Wordwall, vocés fizeram, acharam
legal, ai a gente vai pra casa. O que ia faltar para essa atividade mexer com a
nossa reunidao de hoje? (E1F1).

Analisar os dados né... (E1PI).

Percebe-se que o grupo, a partir das reflexdes provocadas com a mediacao dos
formadores, comecou a construir a ideia do EH com foco na personalizagdo das agdes de
ensino e aprendizagem. P1, que antes apresentava algumas dividas em relagdo a esse uso da
tecnologia, passou a reconsiderar o fator coleta de informagdes nas atividades que os alunos
deveriam fazer.

Essa analise corrobora os principios da formacao continuada de Imbernon (2010), pois
comegou a se criar um clima de colaboragcdo entre os professores participantes, com
participagdo e lideranca democratica para que todos e todas pudessem participar de forma
organizada e respeitosa. As formas de pensar e agir diferentes também acabam por ser
benéficas para o grupo e o apoio dos colegas favorece o ambiente de aprendizagem e
mudanca.

Quando P1 passou a elaborar conjuntamente a sua sequéncia de ensino de Estatistica
no encontro E5, apareceram elementos de tecnologia sendo usada para coleta de dados e
personalizacdo em seu planejamento, mesmo sem se tratar de uma estratégia de EH

especifica:

Que eu jogasse tipo um Forms pra eles: pensem em um problema, que pode ter
um reflexo social e tal, e que vocé tem alguma duvida sobre (...) jogar isso. Vou
comegar a trabalhar so na proxima semana, entdo poderia jogar agora, pra eu
ter um diagnostico do que eles estdao falando, pra dai eu ver mais ou menos pra
onde foi, pra dai eu pensar em uma conversa sobre esses temas. (E5P1).
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Essa iniciativa de propor uma tarefa para que os estudantes realizem antes da aula e,
que os dados sejam usados no planejamento posterior, ¢ algo que se aproxima de um modelo
de Sala de Aula Invertida. Porém, mais do que pensar no modelo especifico, ¢ um fator capaz
de auxiliar P1 a lidar com a situagdo-problematica do tempo necessario para a realizagdo de
algumas atividades.

Pensando também em favorecer o engajamento dos estudantes na atividade, ela

compartilhou o seguinte, em um dialogo com P5:

- P1 conta experiéncias de disciplinas eletivas de que quando os alunos escolhem
um tema de interesse e tem uma culmindncia, eles se engajam mais. (ES5).

Entdo eu tinha pensado em comecar com um Formulario, depois vocé me ajuda a
pensar na questdo. Bem por alto, tipo.: pense em alguma coisa que te incomoda.
Na tua casa, na escola, no teu bairro, alguma coisa que te incomoda (...). (E5P1).

Podia sugerir alguma coisa (...) racismo (...). (E5P5).

Entdo, nesse primeiro eu ndo queria. Depois num outro, na escolha, sim. Num
primeiro eu queria ‘o que vocé acha que poderia ser um problema que a gente
poderia pesquisar?’. Trabalharemos com pesquisa durante algumas semanas,
entdo é necessario um tema e uma pergunta norteadora. (E5P1).

Durante o planejamento das atividades no encontro E5, P1 e PS5 também dialogaram

sobre a situagdo-problematica das defasagens e dificuldades de seus alunos:

Ai, pensando nisso, eu tinha pensando em dar uma aula introdutoria ja no
primeiro dia sobre Estatistica. Al usar alguma coisa de Ensino Hibrido?
Lembrando que os meus notebooks ndo funcionam, minha Internet funciona
quando quer e eu ndo tenho extensdo, tomada. (E5P1).

Porque poderia por (...) como ele (formador) falou (...) em uma estag¢dao ali um
texto sobre o que é, um questionario ali pra preencher sobre os conceitos basicos
de Estatistica. Por em uma outra esta¢do um video que a gente ache la, falando
sobre Estatistica, dos principais topicos. Entdo, em uma estagdo vocé vai ler, na
outra vocé vai ver quase que a mesma coisa em um video. Numa terceira estagdo,
o que (...)? O professor? (E5PI).

Pode ser. (E5P5).

Porque texto tem, assim, o livro didatico. Mas eu pensei em pegar texto impresso
mesmo com um resumo, tem o ‘SO Matematica’, tem ‘Brasil Escola’. Tem um
resumo do que é o qué, depois do lado um questionario pra responder daquilo,
sobre o texto (...). No do video também, um questionariozinho pra responder (...)
perguntas, dos conceitos. (E5PI).
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Nessas falas, observa-se que P1, ao refletir sobre as dificuldades dos alunos com os
conteudos de Estatistica, lancou mao de uma estratégia de EH como rotagcdo por estacoes,
pensando em oferecer aos estudantes a oportunidade de trabalharem com o conteudo em
diferentes linguagens, em algumas de forma autonoma, planejando inclusive um roteiro para
cada estacdo de modo que fosse possivel coletar dados do que os estudantes realizaram.
Também incluiu uma estacdo com a presenca dela junto aos alunos, que até certo ponto nao
sabia qual atividade poderia desenvolver nesse espago.

Em um didlogo com os formadores e seu parceiro de trabalho, P1 voltou a discutir o
problema do tempo para executar as atividades, ja que tinha muitas habilidades de Estatistica

para trabalhar com a turma.

No diario sdo duas semanas pra isso. Por isso tem que ser coisa boa, numeros
pequenos. (...) Entdo eu tinha pensado, nesse primeiro dia, se eu conseguisse,
logo depois do levantamento, (...) eu tinha pensado umas quatro estagoes. Porque
eles ndo sabem nada. Entdo seria um texto, explicando os principais conceitos da
Estatistica: o que que é um dado, como se faz pesquisa, tal, e umas questoes so
para coletar. Na segunda, video, e também umas questoes sobre o video. Na
terceira (...) pensei em dar uma olhada no Khan Academy, pra ver se tinha
alguma coisa de Estatistica, pra eles fazerem de forma auténoma. E ai eu tinha
pensado, em razdo do numero de alunos, em uma quarta estagdo, onde eu estaria.
Mas o que eu poderia estar fazendo nessa? (E5PI).

Entdo, ai na esta¢do que vocé estaria, ai eu acho que vocé pode optar por uma
coisa que vocé acha que vai comprometer muito eles atingirem isso aqui
(habilidades). Que é o que eu estou falando. Por exemplo, se vocé vai construir
grdficos, eles vdo precisar organizar uma tabela. Eles sabem montar uma tabela?

(E5F1).
Agrupar informagoes... (E5P1).

;e

Neste caso, ¢ interessante observar, também, o uso de um recurso digital como a
plataforma Khan Academy, usada nas experimentagdes da formacdo, em uma estratégia de
rotagdo por estagdes, para trabalhar conteudos estatisticos e coletar dados para personalizagdo
do seguinte encontro. Vé-se que P1 incorporou esse recurso como pratica para um trabalho
similar com o conteudo.

Estes sao exemplos do potencial, de acordo com Imbernén (2010), de se apostar na
formac¢do continuada que parte da elaboragdo de projetos em colaboracdo. Se a meta ¢ o DP,
nada melhor do que partir de problemas reais e possibilitar que os proprios professores

selecionem, na teoria, aquilo que podera lhes ajudar a intervir na pratica.
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Além disso, na troca de ideias, P1 conseguiu vislumbrar a necessidade de pensar nas

habilidades essenciais que gostaria de desenvolver nos alunos naquele momento.

Tinha pensando em média, alguma coisa assim (...). (E5P1).

Entdo, mas nessa estagdo assim, com vocé, vocé trabalha por exemplo como
organizar uma tabela e calcular uma média. Bem simples, entendeu? (E5F1).

Algo pontual (E5PS).

Algo pontual. Entdo por exemplo, assim, vamos supor que nessa estagdo passa ali
um grupo de oito. (E5F1).

Que agora seriam seis, seis, seis, seis. (E5SP1).

Quatro grupos de seis. Al vocé nesse grupo que passa ali com seis, vocé ja pode
colocar pra eles assim (...) ‘vamos fazer uma pesquisa rapida aqui?’. Coloca aqui
trés tipos de comida. ‘Qual vocés mais gostam?’. E cada um escolhe uma. Ai
vamos montar uma tabela de frequéncia. Entendeu? Entdo eu tenho a minha
categoria da variavel, tem aqui quantos escolheram cada tipo, ai vocé pensa nas
dificuldades: vale a pena vocé trabalhar com frequéncia relativa aqui? (E5F1).

Mas ele (curriculo) me obriga aqui. Espera (...). Nao. Aqui é so média. (E5P1).

Entado, vocé esta pensando em um planejamento de trabalho pra testar as coisas
que estamos aprendendo aqui, certo? Vocé ndo precisa fazer isso agora com
todas essas habilidades. Vocé pode escolher um objetivo de aprendizagem pra
trabalhar, entende? Entdo nessa semana de trabalho, vocé ndo precisa trabalhar
a medida de tendéncia central, por exemplo. Porque ai vocé tem que discutir o
que média, o que significa, como é que eu faco, entende? (E5F1).

Porque eu acho que o conceito de média eles ja tém. Porque a gente trabalhou...
(E5P1).

Aqui ¢ possivel perceber que, quando P1 mudou o foco do “planejar o que ensinar”
para um “planejar o que os alunos precisam aprender”, ela passou a intervir de alguma forma
nas suas trés situagdes-problematicas principais: as dificuldades dos alunos (selecionando
conteudos centrais), a gestdo da sala de aula (no modo como os alunos terdo acesso aos
conteudos e como sera a dindmica da aula considerando o tempo disponivel) € no uso de uma
estratégia de ensino diferenciada (em que ela percebe que ndo precisa de muitos
computadores e se sente mais segura organizando com o apoio do grupo). Esta tltima ficou

ainda mais evidente no seguinte didlogo:

Por isso que estou falando, que a estagdo do professor depois teria que ser
alguma coisa mais pratica: como montar uma tabela (...). Ai depois vamos fazer o
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grdfico de colunas, ndo precisa ser feito no computador. (...) Uma parte da sala
pode ficar com aquelas tabelas que precisam de grafico de setor, porque o grafico
de setor é muito mais facil fazer no computador. E aquelas variaveis que sdo
qualitativas com poucas categorias (...). (ESF1).

Ai ndo precisam passar pela dificuldade de usar o transferidor. (E5P1).

Isso. Ai o que vocé pode jogar pra personalizar a aprendizagem deles ai? Coloca
algumas perguntas que pedem o grafico de setor como mais adequado, joga eles
pra fazer no computador. E aquelas que precisam do grdfico de colunas, pra fazer
no papel. Papel quadriculado ou folha de almaco (...). (E5F1).

Eu acho que é uma pratica mais simples mesmo, pra eles verem como que monta
um grdfico. Como uma possibilidade de deixar um papel assim, ter uma linha das
trés opgoes de comida, por exemplo. Ao invés deles marcarem uma opgdo, eles
vdo la na coluna e ja pinta um quadradinho. (E5P5).

E pode ser assim, numa estagdo de grdfico de coluna, por exemplo, vocé deixa la
Jja um grdfico pronto, de colunas no papel. E vocé mesma montou. Ai vocé diz ‘o
objetivo da aprendizagem aqui é que vocés construam isso aqui. Quero que vocés
montem, com a variavel que vocés tém ai, quero que vocés montem isso aqui’.

(E5F1).

Ao finalizar o planejamento das aulas, P1 ainda manifestou preocupagdo se
conseguiria que todos os alunos fizessem a analise dos dados da pesquisa do grupo deles, no
prazo que ela teria disponivel. Mais uma vez o principio da personalizagdo do ensino e as
contribuigdes da parceria colaborativa a fizeram enxergar que um planejamento que havia
imaginado para ocorrer em 10 dias poderia ser realizado em 7 dias.

Sua expressao, nesse instante, passou a ser de maior tranquilidade e confianga, a partir
do momento que conseguiu esbocar todas as a¢des que poderiam ser feitas para ajudar a
amenizar as dificuldades imaginadas para a implementacdo da sequéncia de ensino. As figuras

22 e 23 trazem imagens de todo esse planejamento realizado por P1.
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Figura 22 - Planejamento da sequéncia de ensino realizado por P1 com aten¢ado

especial ao modelo hibrido de rotagdo por estagoes
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Fonte: Dados das anotagdes de P1.

Observa-se que P1 teve um cuidado de registrar de forma muito pessoal todos os
passos que seriam necessarios a partir da proposta apresentada na formacgdo. Ela registrou
momentos do planejamento em que precisaria de ajuda dos colegas, assim como a
carateristica dos alunos que poderia definir seus agrupamentos, bem como 0s recursos
necessarios para organizar suas estagcoes no laboratorio.

Também detalhou as fases do Ciclo Investigativo, dando especial aten¢do ao que
deveria ser realizado em cada dia do planejamento e como faria a disposi¢ao dos alunos e dos

equipamentos no espacgo do laboratorio de informatica.
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Figura 23 - Planejamento da sequéncia de ensino realizado por P1 com aten¢ado
especial a organizacao dos espagos € cronograma
-
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Fonte: Dados das anotagdes de P1.

Solicitou-se que P1 preenchesse um plano de aula considerando uma estratégia de EH.
Porém, P1 foi tdo segura e ousada, que planejou utilizar as trés estratégias experimentadas na

formagdo, como mostram as figuras 24, 25 ¢ 26. O modelo foi fornecido pelos formadores e

deveria ser preenchido na plataforma Google Classroom.

Figura 24 - Documento de planejamento de aulas da sequéncia de ensino usando
modelo hibrido implementada por P1 (Parte 1)

NOME DO P1
PROFESSOR (A):

DURAGAQ DA AULA:
Tempo total, se for
uma ou duas aulas.

7 aulas duplas de 45 minutos cada, totalizando 10 horas @ 30 minutos

DISCIPLINA E ANO Matematica - 9 ano do Ensino Fundamental

DA TURMA:

NUMERO DE 26 alunos
ALUNOS
ENVOLVIDOS:

) SALA DE AULA INVERTIDA

MODELO DE ENSINO | ( x
HIBRIDO: { x ) ROTACAO POR ESTAGOES

{ x ) LABORATORIO ROTACIONAL
OBJETIVO (5) DA Espara-se que os alunos compreandam conceitos estatisticos basicos, considerando o retorno as aulas
AULA: pos pandemia, sejam capazes de planejar uma pesquisa, elaborar graficos e tabelas, analisar os

O gue se espera que resultados obtidos e divulgar os resultados.

0s alunos aprendam?
Quais s80 0s
resultados esperados?

Fonte: Dados das tarefas postadas no Google Classroom.
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Importante observar na Figura 24 como P1 se preocupou em considerar o contexto de
retorno as aulas pos pandemia em que seus alunos se encontravam. Também, na Figura 25, ela
cuidou da organizagao e documentacdo de todo o processo usando um recurso como o Padlet,

que aprendeu na formagao.

Figura 25 - Documento de planejamento de aulas da sequéncia de ensino usando
modelo hibrido implementada por P1 (Parte 2)

CONTEUDOS:
Pesquisas censitaria ou amostral. Planejamento e execugao de pesquisa amostral.

O QUE PODE SER
FEITO PARA
PERSONALIZAR A
APRENDIZAGEM?

O que sera flexibilizado
para alunos: Tempa?
Espagos? Forma de

acessa? Materiais Video introdutdrio compartilhado com os alunos, construgio de um Mural no padlet para armazenar 0s
diferentes? O que os materiais trabalhados em aula e o processo do trabalho, Rotagdo por Estagdes para levantamento de
alunos podem conhecimentos prévios e orientagdes, Laboratdrio Rotacional para oriantar a construgio de graficos.
escolher?

Comao pensa em
coletar dados para
poder personalizar o
ensine e a
aprendizagem dos
alunos na sequéncia
das aulas?

RECURSOS: Sala de informatica (computadores com internet e planilha eletrénica instalada), projetor, caixa de som,
Tudo que o professor lapis, borracha e papel.

{a) precisa para
desenvolver sua aula:
equipameantos
tecnolégicos, programa
de computador, livros,
cartolinas, sites, jogos,
ate.

Fonte: Dados das tarefas postadas no Google Classroom.

Outra observagao pertinente na Figura 25 € como P1 pensou uma estratégia de EH que
melhor atendesse a necessidade de cada momento: levantar conhecimentos prévios, construir
uma nova tarefa etc. E provavel que P1 tenha associado cada um desses momentos com seus
alunos aos objetivos das rotacdes feitas com os professores nas atividades da formagao,
revelando como a pratica pode ter sido importante para o seu planejamento da sequéncia de
ensino.

Na Figura 26, P1 também cumpriu um dos requisitos para a personaliza¢ao do ensino,
que ¢ o planejamento do que aconteceria em cada espaco quando se trabalha com o EH, seja

em estratégias de rotagdo ou em SAI, considerando o espago presencial e o virtual.
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Figura 26 - Documento de planejamento de aulas da sequéncia de ensino usando

modelo hibrido implementada por P1 (Parte 3)

ESPACOS:
Entende-se Fl'm ] Atividades em Tempo de
espagos qualgue cada espago duracido Sala de Aula: 2 aulas de 45 minutos

ambiente gue possa
ser utilizado pelo

Conclusbes e
fechamento.

professor para a
realizacao de uma Sala de aula: Selegdo 1 aula de 45 minutos
experiéncia de

Ambiente Escolar: 2 aulas de 45 minutos

i i do tema, video Exposigao /
Iapre ndrljzaggm. introdutério e Apresentacio dos
laboratorio de orientagdes sobre o resultados.
informatica, sala de trabalho.

aula, sala de leitura,
auditorio, casa do

1 aula de 45 minutos
aluno, etc.

Sala de Informética:
Rotagao por Estagoes,
levantamento de
conhecimentos prévios

@ organizagdo de tabela

Sala de Aula: Definicéo
do Problema e planejar
a pesquisa

2 aulas de 45 minutos

Ambiente Escolar: 2 aulas de 45 minutos
Fazer a coleta dos

dados

Sala de Aula:
Construcéo de tabelas
de frequéncia

2 aulas de 45 minutos

Sala de Informatica: 2 aulas de 45 minutos
Laboratorio Rotacional -

construgdo de graficos

Fonte: Dados das tarefas postadas no Google Classroom.

Durante o periodo em que esteve implementando a sua sequéncia de ensino, P1
também se sentiu bastante a vontade para trocar ideias e compartilhar diividas com os colegas

de grupo no webdiario do WhatsApp, como se observa nos recortes a seguir € na figura 27.

Eu conversei com minha coordenadora, pedi apoio, ja fiz uma pré seleg¢do de
temas com os alunos, na sexta vou selecionar o tema e iniciar a introduc¢do do
tema e compartilhar o planejamento das atividades. Espero amanhd terminar de
preencher o plano e enviar! (P1)

Figura 27 - Interagdo de P1 com o grupo durante a implementacdo da sequéncia de

31/08/2022
Sugesties de Temas:
Pensei em fazer assim? O g acham?
10041
Um padlet estilo linha do tempo 10:43
P5 wou quearer ajuda depois pra selecionar material pras

rotagdes... 1A

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp
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Foi importante, neste momento, observar o prazer de P1 em realizar o trabalho, sem
que nada fosse imposto em sua pratica.

Nota-se, na Figura 28, que os colegas de grupo e os formadores tiveram a preocupagao
de ndo s6 atender as duvidas que surgiram durante o periodo de implementagdo da sequéncia
de ensino por P1, mas também de incentivar os avangos e parabenizar pelas iniciativas. Esse
sentimento de acolhida pode ter sido de grande valia para superar momentos de dificuldade e
isolamento da professora durante a execugdo da proposta. O contexto colaborativo que foi se
criando, em que Pl conseguiu interagir com os colegas e se sentir apoiada, ¢ um dos

elementos coletivos que contribuiram com seu DP (Ponte, 2010).

Figura 28 - Momento em que P1 recebe incentivo dos colegas do grupo

Pensei em fazer assim? O g acham?
F1 Que maravilha amiga! Adorei a ideia

Bom saber que esta caminhando. Desculpe a demora em responder. Dia dificil

aqul...rs .
Eu cologuel em formato de link
Compartilhe com a gente depaois.
vou querer ajuda depois pra selecionar material pras
rotagdes....
P se tiver ideias coloca aqui que a gente gjuda. gglc3

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp.

P1 também tomou a iniciativa de compartilhar fotos dos alunos realizando as
atividades, algo que nao foi solicitado como atividade do curso de formagao ou da pesquisa,
mas que se sentiu a vontade para fazer por conta propria.

Na Figura 29, vé-se que Pl também solicitou sugestdes ao grupo durante a
implementagdo, conseguindo sanar algumas duvidas no momento em que elas ocorreram na

sala de aula.
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Figura 29 - P1 solicita ajuda do grupo para a constru¢ao de um formulario de coleta
de dados

P1

Pessoal, t& querendo colocar no final do
formulério dizendo sobre sigilo, alguém me sugers
alguma frase melhorzinhal o

F3

Pessoal, t6 querendo colocar no final do formulario dizendo sobre

sigilo, alguém me sugere alguma frase melhorzinha!

Creio q estd bastante claro que os dados de identificagdo do respondente
sarfo sigilosos. @ .

P1
QObrigada  F3 !

649

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp.

Outro exemplo visivel de apoio do grupo encontra-se na Figura 30, quando P1
solicitou ajuda em uma duvida sobre como organizar o questiondrio para coleta de dados
sugerido pelos seus alunos. A resposta em audio, fornecida pelo formador F1, auxiliou na
constru¢do do instrumento no formuldrio, que facilitaria a posterior andlise dos dados. P1
reconheceu uma dificuldade, mas foi apoiada com uma mensagem positiva em que o
formador também se mostrou em falta por nao ter comentado anteriormente sobre a questao,
incentivando a professora.

Nesse ponto, observa-se um efeito potencial da homologia de processos, utilizada
como estratégia na formacao, para o DP de P1, pois se ela passa a ver o erro ¢ a falha como
oportunidades de aprendizado em sua formagdo, aumentam as chances de também trabalhar

esse entendimento com seus alunos (Schon, 1992).
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Figura 30 - P1 tira dividas sobre a construgao de um questiondrio e recebe o apoio
dos formadores

P1

Bom dia! Fiz o plano de perguntas com alternativas, gdo marcam mais de
uma zlternativa.... Figuei confusa, pg no total ndc vai bater! O g fago

F1

P1

Mao & falha nenhuma querida

Estamos em formagio

Também poderia ter comentado sobre isso no curso
Vocé foi 6tima EFEFEI T E e

Showwww -

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp.

Mais um apoio demonstrado pelo grupo revela-se no trecho da Figura 31, quando P1
buscou ideias de materiais para que os alunos pudessem consultar, se apoiando em videos

usados na formagdo. Uma das colegas, P6, tratou de auxilid-la com a questao.

Figura 31 - P1 busca materiais que foram utilizados na formagao para que possa
utilizar com seus alunos

P1

Pessoal, onde estio os videosda F3 explicande gual melhor tipo de
grafico? g4

achei no prototipo no class -

PE

Esta no classrom -

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp.

Também na Figura 32, acompanha-se um momento de importante reflexao de P1, em
que compartilhou com o grupo os riscos e beneficios observados na pratica do uso da planilha
eletronica para analisar os dados estatisticos com os alunos. Ela registrou o ganho de tempo
com o uso da ferramenta, mas que é preciso pensar em qual o objetivo de aprendizagem da

atividade e como pode contribuir para que os alunos superem suas dificuldades.
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Figura 32 - P1 reflete sobre o melhor uso das planilhas eletronicas de acordo com as
necessidades de seus alunos

P1

Pensando nas minhas dificuldades com meus alunes, a planilha eletrénica &
facil e "automatica®, se o alunos ndao quiser refletir sobre o q estao fazendo
ndo agrega em nada, mas como ferramenta para complementar  agilizar é
g

m

exitrema ||*";:-Dr‘__=:m|:| d.

Fonte: Dados do webdiario do grupo de WhatsApp.

No ultimo encontro do curso (E6), P1 fez um relato descrevendo como foi toda a
experiéncia implementada na pratica, destacando aspectos positivos e negativos do trabalho
que realizou com seus alunos. Destacam-se, a seguir, alguns comentarios desse momento de

avaliacdo final.

Al entdo eles alimentaram as planilhas, a gente usou acho que uns dois dias pra
conseguir fazer isso, porque eles pegaram no fundamental duzentas e poucas (...)
trezentas respostas ali. Entdo eles tiveram que alimentar tudo né, uma por uma.
Tinha varias opgoes, entdo eles separaram as opgoes e lancavam a quantidade.
Al eu fiz uma planilha compartilhada no Excel, como a gente tem oito salas, fiz
uma aba pra cada sala. Compartilhei com cada grupo e ai eles iam so
alimentando a planilha. Essa parte foi tranquila, mas tomou muito tempo.

(E6PI).

Nota-se, nessa fala, que P1 incorporou algumas das estratégias utilizadas na formacao
para auxiliar na gestdo da sala de aula dentro da proposta de organizacdo das estratégias de
EH. Ela trouxe, inclusive, alguns dos percal¢os que ocorreram na aplicacdo, como os
problemas técnicos no laboratorio de informatica, mas que conseguiu ficar aliviada e pensar
em solugdes naquele momento porque a propria experiéncia na formag¢ao mostrou que essas
coisas acontecem. Novamente uma contribuicdo para suas mudancas que pode ter sido

potencializada pela homologia de processos (Schon, 1992).

Quando vocé falou dos negativos, eu lembrei também. problemas no computador.
O plano de aula que eu usei la, eu tentei baixar arquivos. Ai o computador ndo
estava lendo o Powerpoint. Simplesmente o computador que eu separei pra fazer
ndo estava lendo o Powerpoint. Al eu entrei no site, peguei ndo sei o qué, peguei

imagem, sabe quando vocé faz na hora (...) porque esta acontecendo o negocio.
(E6P1)

Porque eu ja tive a reagdo. Ontem mesmo o Excel ndo carregava, porque ja tinha
memoria demais. Abre o Drive, ou Google Planilhas ou o Onedrive, vocé acha
um Excel la prontinho. Entdo, o fato da gente ta vivenciando isso, eu acho que vai
perdendo um pouco o medo. Além de vocé adquirir conhecimento, de entender o
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que é a prdtica, como que vai acontecer. Eu acho que pra mim, perder o medo
assim, funcionou bem. (E6P1).

Nota-se, também, que a forma como P1 organizou seus alunos, para trabalhar em
quatro estacdes dentro do laboratdrio de informatica, trouxe dois beneficios para lidar com
problemas de sua pratica: primeiro, percebeu que ndo precisava ter um computador para cada
aluno, se ela planejasse a rotagdo com diferentes atividades sobre o mesmo tema e que os
alunos passassem em momentos diferentes pela estagdo com suporte da tecnologia para
coletar dados; segundo, essa estratégia de trabalho com grupos reduzidos permitiu que se
aproximasse mais de alguns alunos, conseguindo entender melhor quais eram suas

dificuldades e intervindo individualmente sobre elas.

Ai ali a rotagdo por estagoes, coloquei ali algumas fotinhas. Ai a gente montou,
porque eu ndo sei o que eles sabem, vamos introduzir. Quatro estagoes né, que a
gente pensou. Uma eu peguei uma aula la da Nova Escola (...) que era onde eu
ficava com eles. Ai tinha o Khan Academy. Ai tinha um que tinha um texto
explicativo. E o outro, o video. Al eu dividi em quatro grupos. Usei tudo na sala
de informatica, que tinha quatro espacos. Eu reorganizei ali as quatro bancadas
pra gente ficar. (E6PI).

Ai, ao mesmo tempo que nesse dialogo eu consegui pegar um pouquinho do que
eles sabiam ou ndo, né (...) a gente ja alimentou eles do que a gente ia precisar.
(E6P1).

Outro aspecto importante nos relatos de P1 sobre a pratica, foi a forma como a
estratégia de EH auxiliou a ganhar tempo nas atividades, algo que sempre foi uma
preocupacao evidente da professora, mas que aqui deve ter percebido que, com planejamento
e flexibilizagdo das formas de acesso ao conteudo, que ndo sejam somente por meio da aula
expositiva, ¢ possivel otimizar o tempo. Como se percebe na fala a seguir, ela conseguiu
trabalhar varios conteidos por meio dos agrupamentos e das propostas de atividades mais

autdnomas.

Assim, eu particularmente gostei da experiéncia de numa mesma aula (...) porque
as vezes vocé pensa em trabalhar um conteudo, ou uma habilidade, e ai vocé fala
nessa aula vou fazer tal coisa, na outra vou fazer tal coisa, na outra tal (...). E ai
tive que fazer varias pra trabalhar com as estagoes. E deu! E foi menos tempo do
que eu imaginava. Eu estava prevendo sete aulas, acho que eu fiz em cinco.

(E6P1).
Ela ainda cita que, mesmo com uso das metodologias ativas de aprendizagem, nao
conseguiu que todos os alunos da turma se envolvessem em todas as atividades, mas que a

organizacdo da aula fez com que os mesmos trabalhassem de forma mais auténoma e
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disciplinada, sem que ela precisasse se desgastar para conduzir as atividades o tempo todo.
Dessa forma, evidencia-se uma mudanga no papel do aluno e no papel da professora dentro do

processo de aprendizagem.

Entdo, a parte de construg¢do de graficos eu acabei ndo fazendo, pela dinamica de
alguns alunos ndo estarem querendo participar (...) falei (...) ndo vale a pena
estender tanto. Mas eu gostei de (...) chegar e da pra vocé montar todo um
esquema com coisas diferentes. Assim, aula minha (...) teve quase nada. (E6P1).

O centro das atengoes e das informagoes ndo precisou ser vocé? Pra dizer o que
fazer, como fazer. (E6F ).

Nao. A gente fez o Powerpoint, ai eu passava ‘hoje a gente vai fazer tal, tal e tal’.
Usava os videos. Hoje é dia tal e a gente vai fazer tal coisa. Entdo, pra mim,
agilizou bastante o processo, sem o desgaste do ‘ensinar’. Gostei! (E6P1).

E comum ouvir de alguns educadores que fazer aulas com estratégias diferenciadas
demanda muito tempo de planejamento e que compromete o andamento dos contetidos,
especialmente quando o curriculo ¢ extenso. Neste caso, além do ganho de tempo citado por
P1, ¢ possivel colher os beneficios obtidos do planejamento realizado em parceria na
formag¢do que, além de diminuir a inseguranca, auxiliou nas ideias para producdo dos
materiais e que estes poderdo apenas ser reformulados para o trabalho no ano seguinte, o que

economizara tempo ao invés de consumi-lo.

E, ja estd montado né. A gente sentou aqui no curso, a gente organizou tudo.
Como seria cada aula, como seria cada coisa. Entdo, esse passo do planejamento
(...) eu acho que antes de fazer o planejamento eu estava totalmente perdida.
Depois que eu planejei um, vocé ja tem um direcionamento né. (E6P1).

Dos proprios materiais né? Se vocé for fazer uma atividade parecida, numa outra
turma, num outro ano, acho que da pra aproveitar... (E6F1).

Material das estagoes eu consigo aproveitar pra qualquer tema de pesquisa né.
Porque é a ideia dos conceitos estatisticos mesmo, média, mediana, tipos de

grdfico... (E6PI).
Outro beneficio para a gestdo da sala de aula, que P1 parece ter percebido com a
pratica de EH desenvolvida, ¢ que dando autonomia para os estudantes e fazendo com que
sejam responsaveis pela propria aprendizagem, permite que eles possam tomar decisdes, se

engajem nas atividades, além de favorecer as diferentes competéncias no trabalho em equipe.

E realmente, quando vocé deixa o aluno sozinho, tem hora que da aquela sumida.
Mas quando eu decidi fazer as quatro estagoes eu tinha que assumir isso. Entdo
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eu fiz (...) depois eu vou mandar pra vocé a pasta (...) cada estag¢do tinha uma
folha colada, com as orientagoes. Ai ‘professora o que é pra fazer?’. Eu: ‘ler a
folha’. Porque eu tinha decidido que ia ficar em uma estagdo, entdo eu tava
naquela e ndo podia estar nas outras, né. Entdo ‘leia a folha’ e se ainda assim
restar duvidas vocé estd com mais quatro colegas do seu lado. Vé se eles ndo
conseguem entender. Pra tentar delegar isso. (E6P1).

Eu falei ‘gente, bate na porta, pede licenga ao professor, explica pra turma o que
vocés estdo fazendo né’ e ai eu fui circulando nos corredores pra ver. A sala
comprometida, eles circulando, tirando duvidas, eles explicando assim (...) falei
filma tudo. (risos). (E6PI).

Neste ultimo trecho ¢ possivel perceber, inclusive, uma men¢do ao beneficio de
personalizar também os diferentes espacos de aprendizagem, saindo de sala de aula e
privilegiando atividades em que os estudantes precisem se movimentar. O que pareceria
causar mais tumulto ou indisciplina, na verdade, revelou maior comprometimento.

Por outro lado, frisa-se que o EH nao pretende resolver todos os problemas da sala de
aula. P1 relatou que esperava a falta de envolvimento de determinados alunos. De qualquer
forma, o grupo de formagdo reconheceu que a mudanga na sala de aula pode levar tempo,
considerando que os professores também nao estdo acostumados com essas novas
metodologias. Além disso, como mostra o didlogo a seguir, consideraram que os alunos que ja
se interessavam pelas aulas de Matematica ficaram ainda mais animados com a nova

proposta.

Entao nada que vocé propoe (...) é aula explicativa, ta viajando, é na aula
dinamica (...) porque eles ndo foram nas salas fazer pesquisa, eles ficaram na
sala ndo fazendo nada. Ai vamos na informatica, nada que vocé propoe faz, so
Jjoguinho, joguinho (...). Entdo esses eu ndao consegui. (E6P1).

Sobre essa pergunta que vocé fez, eu acho que é cedo ainda pra gente tecer um
diagnostico. Mas pelo que eu percebi, aqueles alunos que se empenham bem na
aula, que de repente ele terminou o exercicio dele e os outros ainda estdo fazendo
(...) esses se maravilharam com a aula. Tanto que foram os primeiros a correrem
pra fazer a parte de informadtica, ‘professor qual que é a outra? Me da outra ai’.
Quer dizer, o potencial desse vai o, pra cima. (E6P3).

A gente ta ajudando muito esses, ¢ um foco. (E6P1).

Porque o cara que ja enrola na sala de aula, quando vocé coloca ele em grupo,

ele ja se esconde. Entdo é uma mudanga de postura, mas que leva tempo. (E6P3).
Finalmente, tratando-se da proposta de parceria no planejamento, aplicagdo e
avaliacdo da sequéncia de ensino usando modelos hibridos, P1 confirmou a contribuigdo do

processo para superar os receios de colocar em pratica uma nova estratégia de ensino.
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E que aqui a gente ndo se conhecia praticamente. Mas a gente acaba indo
trabalhar junto com quem a gente tem ideias parecidas. SO que num curso eu Vi
que (...) ideias iguais ndo te acrescenta nada. Que quem mexe em vocé, quem faz
vocé crescer, sdo as ideias diferentes. Se ele propusesse uma coisa que eu ndo
pensasse em fazer, mas ai eu decidisse ‘ndo, vou fazer’. Eu acho que o
planejamento em grupo foi exatamente o que ele falou, eu tenho muitas ideias,
mas e ai? Como eu vou fazer isso? Ai ele comegou a pensar ‘e se ndo der certo?’.
Ai pensava ‘e se vocé fizer isso, isso ou isso’. Ah, ndo tenho espago, como eu vou
dividir? ‘Ah se a gente pensasse assim e assim’ (...). Aqui, a gente, foi uma
complementagdo de ideias muito boa. Como eu ia aplicar, ele me deu a liberdade
de decidir o que faria, conhecendo a turma, o perfil. Mas foi me dando sugestoes
que eu acho que foram importantissimas para as decisoes. E foi o que eu falei, se
o planejamento ndo tivesse sido bem feito aqui, eu ndo tinha coragem de fazer la.
(E6PI).

Vale lembrar que o parceiro de trabalho de P1 na formacgdo foi o professor PS5, que
estava no seu primeiro ano de docéncia e era formado em Fisica. Isso demonstra que o grupo,
que teve intencdes colaborativas para trabalhar com uma pratica de EH, conseguiu que alguns
membros contribuissem com as suas vivéncias e experiéncias, sem que houvesse uma
hierarquia por tempo de carreira ou graus de conhecimento especifico, conforme se discutira

na secdo 4.4., nas analises das contribuigdes da parceria colaborativa.

4.3. CAMINHOS PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE P1

A partir do corpus de analise dos dados textuais fornecidos pela professora P1 e a
categorizacao realizada por meio da ATD, elabora-se, neste capitulo, uma argumentacio que
permita analisar o processo de desenvolvimento profissional de P1 durante o curso de
formagdo e as contribuigdes da parceria colaborativa e pratica do Ensino Hibrido para que
esse DP ocorresse.

Retomando-se o conceito de DP, segundo Day (2001), dispde-se de um processo em
que os professores sao os agentes da mudanga individual ou coletiva e esta pode, até mesmo,
se projetar na escola onde lecionam.

O processo considerado por Day envolve situagdes em que os professores possam
rever, ampliar e renovar, de forma individual ou coletiva, seus compromissos com a educacao.
Podem adquirir e desenvolver, de forma critica, com apoio de alunos e colegas, novos

conhecimentos, destrezas, além de inteligéncia emocional.
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E a mudanga esperada ¢ reconhecidamente complexa e imprevisivel, dependendo de
fatores como: as experiéncias passadas do professor em sua vida e carreira, a disposi¢do para
mudar, suas capacidades intelectuais, sua condi¢ao social e também o apoio institucional.

Considerando-se que o DP ¢ exatamente esse fendmeno complexo, cuja inten¢do da
pesquisa foi compreender, para analisar o DP de P1, optou-se por analisar quatro dominios de
aprendizagem que se complementam por meio de processos de materializacdo e reflexdo
(Clarke; Hollingsworth, 2002). Desse modo, enxerga-se o DP como resultante da reflexao
dentro dos dominios e da experimentacdo de novas formas de atuacdo, cuja denominacao
adotada aqui ¢ a materializagdo (Quaresma; Ponte, 2017).

Em seu relato de experiéncia, apds a realizagdo da acdo de formagdo continuada, P1
revelou uma mudanca do que acreditava que fosse o EH e essa nova aprendizagem ocorreu
por um processo conforme se descreve na Figura 33. Ela tinha uma crenca anterior, muito
estimulada por cursos de formagao que eram estritamente tedricos e pela forma como o termo
“hibrido” foi tratado durante a pandemia.

De acordo com sua entrevista inicial antes de iniciar a agao de formacao continuada,
P1 acreditava que o “hibrido” se tratava apenas do uso de alguma tecnologia durante as
atividades em aulas presenciais. Entdo, quando ouvia o termo EH, possuia esta crenga de que
era essa a “mistura” da qual a metodologia tratava e que basicamente suas formagdes
anteriores enfatizavam as técnicas empregadas no EH e ndo os principios que sustentavam

todo o conceito.

Porque de Ensino Hibrido a gente ja tinha visto muita formagdo explicando ‘sala
de aula invertida é isso, isso, isso’, ‘rotagdo por estagoes é isso e isso’. Eu vi, ndo
aprendi, mas tinha essa visdo. Mas o que eu esperava é que seria igual os outros
cursos. Quando eu fiz inscri¢do la eu tinha essa expectativa. Que iam me passar
técnicas. (RP1U169).



171

Figura 33 - Processo de mudanga de crenga sobre o EH e aquisi¢cdo de novos
conhecimentos da professora P1

Ambiente de
aprendizagem

Dominio externo

Fontes externas de
informacéo ou estimulo

Dominio das

Dominio pessoal 2 priticas

Conhecimentos,
crencas e atitudes 3

Todas as formas de
experimentagio
profissional

Dominio das A
consequéncias 4

Resultados salientes

___ Materializagdo
---- Reflexdo

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir do modelo de Clarke e Hollingsworth (2002, p. 951).

A seta 1 na Figura 33 representa a materializa¢ao dos principios do EH trazidos pelos
formadores por meio do curso de formagdo continuada (dominio externo), concebendo
experiéncias de cunho pratico durante os encontros. Desde o primeiro encontro, os cursistas
foram colocados diante de atividades a partir das quais podiam refletir sobre questoes teoéricas
do EH, mobilizando conhecimentos que ja tinham, negociando sentidos de forma individual
nas tarefas e também de forma coletiva nas discussodes, até construir novas ideias (dominio

das praticas) com apoio das perguntas dos formadores e duvidas dos parceiros de formagao.

Eu gostei muito mesmo das praticas, da experiéncia mdao na massa, o ver fazendo
e apoiar pra vocé ir fazer na pratica, ver o que ndo da certo. Entdo pra mim
superou, bastante. (RP1U169).

Essa frase de PI1, apesar de concisa, traduz uma jornada de mudanga que ocorreu
durante o periodo da formagdo. Ao experimentar as estratégias de EH nos encontros E1 até
E4, como se fossem alunos, mas desta vez “alunos da formacdo”, os professores puderam
visualizar os principios tratados desde o primeiro encontro (dominio externo) sendo

materializados nas atividades (dominio das praticas). E, de acordo com Quaresma e Ponte
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(2017), como os formadores compartilhavam com o grupo tudo o que embasou cada
atividade, desde o planejamento, os recursos, o objetivo de cada etapa e, posteriormente,
analisavam conjuntamente a sistematizacdo, considera-se que ocorreram, neste aspecto,
reflexdes relacionadas ao dominio das praticas. Essas, possuem potencial para influenciar o
conhecimento dos professores.

O trecho a seguir, da fala de P1, exemplifica a seta 2 da Figura 33, quando a
experimentacdo das estratégias de EH e as discussdes realizadas no encontro (dominio das
praticas) provocaram reflexdes sobre os conhecimentos e crengas do dominio pessoal da

professora.

Eu acho que muito. Pra mim muito. O experienciar a agdo antes, aquele dia que
foi feita a rotagdo, do que é feito la, quais foram as interferéncias que fez la, de
jogar aqui pra gente caminhar sozinho, é uma dindmica que eu (...) pra mim, foi
muito valioso. Pra vocé ver que é possivel. Vai ter erro, vai ter uma desconexdo
com a Internet, vai ter o computador que travou e ai jd era, vai ter (...).

(E6P1UI164).
Observa-se que a crenca de P1 (dominio pessoal), sobre apenas o uso da tecnologia
caracterizar o EH, modificou-se apds as experiéncias realizadas na pratica (dominio das
praticas) e agora ela percebe que as estratégias vao muito além disso, conforme descreve a

seguir:

O curso trabalhou com a gente conceitos tedricos importantes para a nossa
pratica, tanto sobre ensino hibrido como sobre estatistica. Principalmente sobre
ensino hibrido, tinha ideias equivocadas, pensava que o uso da tecnologia
bastava para ser ensino hibrido e muitos desses conceitos foram revistos com

sucesso. (RP1UI72).
Destacam-se, nessa fala, que as reflexdes ¢ mudangas no dominio pessoal nao se
referem somente as crenc¢as, mas também aos conhecimentos de P1. A unidade tematica a

seguir contém um exemplo de conhecimento pessoal (Quaresma; Ponte, 2017) da visdo que

P1 tinha de si mesma no momento em que foi entrevistada ao iniciar o curso.

Eu sou meio insegura de, é (...) assim (...), fala que é a mania de perfei¢dao né. Eu
ndo posso chegar na sala e deu tudo errado. E dai, ‘ai dona vocé ndo fez o
negocio direito né’. (EP1UI13)5).

Nesse relato, P1 revelou certa inseguranca no uso dos recursos tecnoldgicos, porque

sempre disse na entrevista ter mania de perfeicao e sua trajetoria académica também mostrava

que, quando sentia uma dificuldade ou inquietagdo, buscava se aperfeigoar, exatamente
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porque acreditava que ndo podia ter falhas ou pontos que comprometessem sua atuagao
profissional.

Mas, depois de sua experiéncia na formagao, a unidade tematica E6P1U164 destacada
anteriormente, ja mostra sua avaliagdo no ultimo encontro dizendo “Pra vocé ver que ¢
possivel. Vai ter erro, vai ter uma desconexao com a Internet, vai ter o computador que travou
e ai j& era, vai ter (...)”. Houve uma aceitacdo por parte de P1 de que agora os problemas
podem acontecer na implementagdo e isso nao sera um absurdo, faz parte do processo, porque
ela acompanhou essa ocorréncia nas atividades da formacdo e passou a assumir que também
pode acontecer com ela.

Infere-se, ainda, que essa nova visdo mudou a propria atitude de P1 diante das
dificuldades ao implementar novas estratégias em sua sala de aula. O préprio Imbernon
(2010) lembra que, para mudar crengas e atitudes dentro do dominio pessoal, sejam elas
afetivas, cognitivas ou comportamentais, como por exemplo o medo, ¢ preciso que haja um
sentimento de predisposi¢ao que so sera conseguido por meio da experiéncia, sendo que este
passa a influenciar respostas ao contexto.

Um exemplo de mudanga de atitude (dominio pessoal), que passou a influenciar o
contexto, ¢ que P1 ndo teve receio de utilizar (dominio das praticas) um recurso novo que
conheceu na formagdo como o Padlet, ao organizar uma linha do tempo em um mural digital

com os alunos e apresentar para o grupo de formagao no ultimo encontro.

Pensei em fazer assim. O que acham? Um Padlet estilo linha do tempo. P35, vou

querer ajuda depois para selecionar material para as rotagoes... (ESP1UI124)
Como se destaca anteriormente, também admitiu que teve problemas com os recursos
computacionais que aconteceram no meio da sua aula na fase de implementagdo. Mas, nota-se

que isso proporcionou uma vontade de aperfeigoar os proximos planejamentos:

Ai isso foi uma experiéncia boa pra gente tentar fazer antes sozinho, né. Ver se
esta tudo funcionando mesmo né, porque eu ndo tinha pensado que aquele
computador ia travar o negocio. Al travou, entdo um problema que eu tive da

parte tecnologica foi esse. (E6P1U150).
A seta 3 da Figura 32 mostra exatamente o que ocorreu nesse caso. Apesar de
considerar o defeito no computador como um ponto negativo da aplicagdo da sequéncia de
ensino, a mudanga de atitude em relagdo ao medo e aos problemas corriqueiros na pratica de

aulas diferenciadas (dominio pessoal) fizeram com que P1 criasse solugdes apoiadas em seus

conhecimentos que se materializaram em mudangas na sua pratica profissional (dominio das
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praticas). Ela reconheceu, inclusive, que no planejamento de aulas futuras deva testar o novo
espago e os computadores para prevenir que essas situagdes acontecam.

A experimentacdo pratica do modelo hibrido de rotacao por estagdes, como cursista e
também implementando em suas aulas (dominio das praticas), provocaram também em P1
reflexdes sobre as consequéncias, representadas pela seta 4 da Figura 33. Em um dado
momento do ultimo encontro, na apresentagdo das propostas desenvolvidas, P1 foi
questionada sobre a auséncia da “fonte” em alguns dos graficos gerados pelos alunos. Ao

comentar sobre a atividade com os graficos, revelou uma dificuldade enfrentada na pratica:

E, até eles colocarem essa coisa da fonte. Entdo, numa proxima vez, esse ano
mesmo trabalhei com o 9°B a apostila, ai tinha uma proposta de fazer grdficos. Al
eu falei, se vocé selecionar a linha do ‘total’, ai o total vai aparecer ld também.
Entdo vocé seleciona os dados, as informagoes, mas ndo seleciona a linha do
total. Entdo, olhando do 9°A, eu ja fiz a interferéncia. (E6P1UI149).

Como aprendeu a lidar com os erros como etapas importantes do aprendizado
(dominio das praticas), observou uma dificuldade dos alunos de uma turma do 9° ano em lidar
com as planilhas para gerar os graficos e, aproveitando-se dessa experiéncia (dominio das
consequéncias), realizou uma intervencao com os alunos da outra turma de 9° ano a qual fazia
a mesma proposta de atividade.

Ainda com relacdo ao dominio das consequéncias, P1 observou uma mudanga de

postura da maior parte dos alunos, durante a realizagao das atividades, na rotacdo por estagdes

no laboratdrio de informatica:

Eu acho que mesmo que eles ndo se envolvam muito com o que td fazendo, so a
mudang¢a de ambiente, de vocé sair da sala e ir pra sala de informatica, ou os
colegas estarem circulando pra pegar a coleta de dados deles (...) foi muito
lindinho assim. Eles selecionaram lideres. (E6P1U155)

Entao foi uma dinamica legal (...) essa dindmica de movimentag¢do, mesmo os que
ficaram na sala parados, parece que ficaram com ‘menos energia’ né.

(E6P1UI156)

Entdo, apos compreender melhor os principios do EH, experimentar na pratica, rever
algumas de suas crengas, ampliar seus conhecimentos, modificar atitudes e planejar uma nova
pratica, P1 passou a enxergar sentido em algumas ac¢des dos alunos (dominio das
consequéncias) e refletir sobre a questao do seu engajamento, que € capaz ndo sé de facilitar a
gestdo da sala de aula, mas melhorar a aprendizagem, de forma que as aprendizagens aqui

impactam diretamente nas situagdes-problematicas da professora.
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Por fim, os resultados da aplicacdo provocaram outras reflexdes no dominio pessoal
de P1, representadas pela seta 5 da Figura 32 e que incorporam novas aprendizagens para a

mudanca no seu DP.

Sobre estatistica, mesmo tendo um conhecimento razoavel, aprendi conceitos e
detalhes que fazem a diferenca, principalmente se tratando de ensinar, detalhes
que devem ser apresentados aos alunos quando introduzido o tema ou solicitado
alguma atividade. (RP1U173).

Aqui se evidencia uma modificagdo no conhecimento didatico da Matematica
(Quaresma; Ponte, 2017), quando P1 relatou que o que houve na sua pratica com os alunos
(dominio das consequéncias) lhe fez repensar alguns conceitos e também as formas de ensinar
(dominio pessoal), como ocorreu no episédio com os graficos.

Também relatou em outros trechos que, ndo s6 as atividades propostas pelos
formadores, mas também aquelas aplicadas com os alunos, foram importantes para refletir
sobre praticas e conceitos e que, dessa forma, poderdao contribuir com outras praticas futuras.
A seguir, uma evidéncia de mudanca em seu conhecimento didatico sobre a pratica letiva

(Quaresma; Ponte, 2017).

As atividades colaborativas, tanto a pratica de atividades propostas pelos
formadores quanto o planejamento das nossas atividades com alunos, agregaram
bastante conhecimento, nas trocas de ideias, sempre surgia algo que fizesse
refletir alguma pratica, algum conceito, alguma sugestdo, alguma ideia de
pratica que frequentemente foram anotadas para ser usadas em momento
oportuno. (RP1UI174).

Comprovou-se, também, neste ultimo relato de P1, a contribuicdo das atividades
realizadas na formagdo que ela reconheceu como “colaborativas”, valorizando ndo s6 o que
foi proposto pelos formadores, mas também a troca de ideias com os colegas do grupo.

Ainda, como mudang¢a no conhecimento didatico da prética letiva, Pl cita a

aprendizagem de técnicas de ensino durante a agdo de formacdo que passou a incorporar nas

suas praticas:

A proposta de a cada inicio de formagdo revisitar o que foi visto nos anteriores,
para relembrar e dar sequéncia foi uma pratica incorporada por mim nas minhas
aulas. (RP1U176)

Ha indicios, também, que houve DP de P1 relativo a novas atitudes (dominio pessoal)

para com a sua pratica profissional a partir do que foi aprendido na formagdo, conforme

relatado em:
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Pensando também na personalizagdo da aprendizagem, pensei em oportunizar
mais momentos de sala de aula invertida, disponibilizando videos com questoes
ou relatorios. (RP1U177)

Pretendo continuar utilizando estratégias utilizadas no curso, sem medo!
(RP1U178)

Percebe-se que, ao contrario de cursos de formagdo continuada que por vezes sdo
somente tedricos e ndo agregam em termos de aprendizagens duradouras, a experiéncia de
formagao obtida aqui acabou por motivar P1 a experimentar as estratégias de EH em outras
oportunidades, o que ela afirma com os resultados obtidos ao realizar a personalizacao da
aprendizagem.

Considerando-se a andlise realizada e o olhar para as dimensdes do DP da professora
P1, infere-se sobre resultados apoiando-se em algumas das dez metas da formagao continua
para o DP propostas por Day (2001, p. 214-215).

Sobre a meta “Adaptacdo e desenvolvimento continuo dos repertorios pedagogicos e
cientificos dos professores”, acredita-se que P1 avangou no conhecimento das bases tedricas
sobre o EH, mudando sua crenga anterior de que o EH consistia apenas em utilizar recursos
tecnologicos na sala de aula. Os estudos realizados na formagao e aplicados nas experiéncias
de pratica do EH nos encontros presenciais fizeram-na pensar sobre a ideia de personalizar as
acOes de ensino e aprendizagem e como poderia trabalhar o conteudo estatistico com seus
alunos a partir da adaptagdo de materiais e a forma de acessa-los, sem que ela representasse a
unica fonte para os alunos terem acesso as informagdes necessarias ao aprendizado.

Também se identifica, conforme a meta “Aprendizagem continua através da
observacdo mutua e da discussdo com colegas”, que P1 acabou por utilizar em suas aulas
muitos dos recursos e acdes que observou na pratica da formag¢ao. Um exemplo ¢ a adog¢ao do
Padlet, utilizado pelos formadores para coletar duvidas sobre conteudos da formagao e, por
sua livre iniciativa, P1 utilizou como uma linha do tempo que ajudou a organizar o projeto de
seus alunos no Ciclo Investigativo.

Em outro momento, ela lembrou das discussdes do grupo sobre dar mais autonomia
para os alunos, deixa-los mais livres, usando prototipos e roteiros de estudo, o que a fez lancar
mao dessa estratégia na rotacdo por estacdoes. Consequentemente, enxergou que eles
trabalharam melhor em pequenos grupos e, por sua vez, sentiu que se desgastou menos, assim

como foi dito nas discussoes do grupo.
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O fato de P1 relatar que ampliou seus conhecimentos sobre contetidos de Estatistica,
como os tipos de variaveis e como escolher o grafico mais adequado para representar uma
variavel, representou um avanco para a meta “Proficiéncia continua em assuntos relevantes e
atuais da disciplina e de desenvolvimento continuo no que diz respeito a formas de os tornar
acessiveis para os estudantes”. Outro exemplo, ¢ que P1 compreendeu um dos principios do
EH que ¢ a flexibilizacdo dos espagos de aprendizagem, visto que notou resultados positivos
no engajamento dos alunos ao sairem da sala para coletar dados pela escola e ao se revezarem
no laboratorio de informdtica enquanto realizavam atividades diversificadas sobre o mesmo
tema.

Por ultimo, P1 citou que a experimentagdo da personalizagdo da aprendizagem na
pratica do EH, durante a formacgao, a fez compreender melhor esse novo conceito e, refletindo
sobre como essa estratégia pode trazer beneficios para a pratica e melhorar os resultados dos
alunos, afirmou que quer utilizar estratégias como a sala de aula invertida em outras
oportunidades, disponibilizando videos e questdes que coletem dados da aprendizagem dos
alunos antes da aula.

A todo momento em seu planejamento, realizado colaborativamente, P1 se mostrou
disposta a primeiro ouvir os alunos, sobre o que eles ja sabiam, e ajustar as estratégias ao
conhecimento que possuia sobre os estilos de aprendizagem deles. Dessa forma, contemplou a
meta “Aprendizagem continua a partir da experiéncia, reflexdo e teorizagdo sobre a melhor
maneira de fazer convergir as necessidades individuais e coletivas dos estudantes”.

Com certeza poderiam se encontrar mais argumentos sobre as metas de DP atingidas
pelos participantes na parceria colaborativa e identificar outras contribuigdes da pratica de EH
para o DP dos professores de Matematica, por meio da andlise de dados dos demais
professores envolvidos na agdo de formagao e da conexao entre os resultados encontrados, o
referencial tedrico adotado e o que foi apontado pela revisdo da literatura. O proprio modelo
de Clarke e Hollingsworth (2002), utilizado na ATD de P1, permitiria outros caminhos e
percursos inter-relacionados, mas que tornariam a presente pesquisa extensa e, nem por isso,
chegaria a exaustdo das interpretagdes possiveis. Considera-se, portanto, que os argumentos
apresentados até aqui, ja sejam suficientes, em tempo, para a compreensao que se busca nesta

investigacgao.
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4.4. A FORMACAO QUE IMPULSIONA PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS (AS)
PROFESSORES (AS) DE MATEMATICA

Ao contrario das se¢des anteriores em que o foco da andlise esteve sobre a professora
P1, neste momento se faz uma analise global dos indicios de DP dos outros professores e
professoras de Matematica do grupo, propiciado pela acdo de formagao continuada
desenvolvida, embasada na pratica de Ensino Hibrido na escola basica e em um contexto de
parceria colaborativa.

Para se compreenderem melhor os niveis de participagdo (Ferreira; Silva, 2014) dos
integrantes do grupo da formacao, relembra-se como eles se classificam de acordo com a
Figura 11.

O grupo contou com trés formadores F1, F2 e F3 que, desde o inicio, desempenharam
um papel “central” na mediagdo das discussdes e coordenagdo, além de onze professores e
professoras de Matematica nomeados na pesquisa como PI1, P2, ..., P11. Conforme se
descreve no capitulo dos aspectos metodologicos, escolheram-se, como sujeitos para uma
andlise mais aprofundada, os participantes P1 a P6, que estiveram presentes e cumpriram a
totalidade das atividades que compuseram os instrumentos de coleta de dados solicitados na
formacdo . Estes podem ser classificados como “ativos” em relagdo a participagdo e ao
engajamento nas atividades, ainda que apenas P1, P2 e P3 tenham atuado como aplicadores
da pratica de EH na sala de aula.

Os participantes P7, P8, P9, P10 e P11 estiveram sempre como “periféricos”, com
algumas auséncias nos encontros € nem sempre participando ativamente das discussoes,
porém, acompanhando o que estava acontecendo nos momentos coletivos e fazendo as
atividades presenciais em grupos que continham, ao menos, um dos participantes “ativos”. De
qualquer forma, para essa analise do coletivo, em especial, alguns excertos de P8, P10 e P11
foram recuperados em momentos oportunos para ilustrar aspectos da analise.

Desse modo, escolheu-se aqui observar os relatos de experiéncia (R) produzidos pelos
participantes no Ultimo encontro da formagao. Constam de textos produzidos e entregues em
documentos de texto na plataforma Google Classroom, tendo como norte alguns pontos de
observagao (Apéndice 12). Somente os participantes P7 e P9 ndo entregaram essa atividade,
pois se ausentaram nesse encontro além de ndo a realizarem no prazo estendido apds o
término.

Os relatos deram origem as 40 unidades temadticas, agrupadas através de algumas

categorias emergentes dos dados e que também estdo relacionadas diretamente aos objetivos



179

especificos da pesquisa. A seguir, encontra-se a analise dentro de cada uma das categorias ou

temas.

4.4.1 DIFICULDADES E INQUIETACOES AO INICIAR A FORMACAO

Solicitou-se, no relato, que os participantes retomassem as dificuldades e inquietacdes
das suas praticas discutidas no primeiro encontro ao iniciarem a formagdo e também as
expectativas que tinham ao iniciar o curso. Naquele momento, buscou-se evidenciar as
situagdes-problematicas de todos os integrantes do grupo, atendendo a algumas premissas
para o sucesso da formacdo continuada na perspectiva de Imbernon (2010), como situar os
professores como protagonistas da formacao no seu contexto de trabalho, mostrar que o foco
nao seria a solugdao de problemas genéricos, mas sim iniciar uma cultura de colaboragdo onde
todos pudessem se sentir acolhidos para falar e serem ouvidos, expor seus valores e
concepgdes, percebendo que existem situagdes e preocupacdes comuns.

Observa-se uma preocupacao nas falas dos participantes P1, P2, P3 ¢ P5 com o
engajamento e o avanco da aprendizagem dos alunos:

o tempo para serem realizadas as atividades, possibilitando um atraso em relagdo
ao curriculo; a participagdo e engajamento dos estudantes durante as atividades
propostas, a dificuldade individual do profissional as vezes em sair de sua zona
de conforto, assim, havendo uma necessidade de formagoes mais praticas sobre
novas metodologias e prdticas inovadoras. (RP5UI)

As dificuldades encontradas era manter os alunos focados e querendo estar
aprendendo sempre, pois eram muitos dispersos e qualquer coisa tirava a atengdo
deles. (RP2U2)

minhas insegurancas, na dificuldade da aprendizagem matematica, no
envolvimento dos alunos com as atividades propostas, no acesso as tecnologias e
tempo para planejamento, imaginava um curso como os demais, onde seriam
passadas técnicas e ponto. (RP1U3)

Sempre tive uma inquietagdo com rela¢do ao ensino efetivo, ou seja, encontrar
formas que levem mais alunos a aprenderem realmente. Por isso vi nesse curso
uma oportunidade de obter referéncias e ideias para colocar em pratica na busca

do meu objetivo. (RP3U6)
Esse tema foi bastante discutido no primeiro encontro, em que os formadores
trouxeram também uma preocupacgdo de que a formacao proposta fosse levada para a pratica
de sala de aula, exatamente para que pudessem investigar como a proposta do Ensino Hibrido

poderia atendé-los de forma a melhorar as aulas de Matemadtica em algum aspecto e, por

consequéncia, a aprendizagem dos estudantes.
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Assim, da maneira como Imbernén (2010) pensa a formagdo continuada de
professores, iniciou-se um processo de criacdo de vinculo entre eles para que pudessem se
motivar a realizar o curso, com uma etapa inicial de escuta ativa em que cada um pudesse
conhecer melhor as proprias emogdes através do que o outro também sente, favorecendo o
desenvolvimento de uma autoestima individual e coletiva.

Nota-se, ainda, no registro dos participantes, uma preocupacdo em obter com a
formagcdo um conhecimento menos tedrico € mais pratico sobre a temdatica do EH, como
revelado por P4 e P6:

eu esperava um curso no mesmo formato de outros que ndo surtiram muito efeito

no meu desenvolvimento profissional. (RP4U4)

quando iniciei este curso ja tinha conhecimento teorico sobre ensino hibrido,
porém na pratica nem tanto. (RP6US)

Além disso, P1 e P5 mostravam preocupacdo com o tempo dedicado ao planejamento
para levar novas metodologias para a sala de aula e como isso poderia impactar o
desenvolvimento do curriculo da rede. P1 também citou a preocupacio com as condi¢des de
acesso tecnologico para implementar as estratégias na pratica.

Essas colocacdes demonstram o quanto foi importante personalizar as acdes da
formac¢do continuada as necessidades dos professores, uma vez que o que se almejava era que
eles pudessem se desenvolver a partir das mudangas impulsionadas pelas ideias e premissas
do EH.

Acreditava-se que quando percebessem as possibilidades de flexibilizagao de tempos e
espagos escolares e os ganhos da aprendizagem personalizada para os alunos, poderiam
considerar esses aspectos na pratica, com o desenvolvimento da sequéncia de ensino
planejada e implementada com o apoio dos colegas. Por isso que, desde o inicio, devem-se
contemplar as aspiragdes dos participantes no planejamento das acdes da formagao, seguindo
as recomendagdes de Imbernén (2010) para se realizar na formacdo as demonstragdes e
experimentacdes necessarias para, posteriormente, levar as questdes para pratica real em sala
de aula e retornar para discutir e refletir com o apoio dos pares.

A partir dessa perspectiva, levantaram-se as hipdteses que os participantes tinham
sobre o EH antes da formagdao e como modificaram essa visdo ao terminar o curso,
especialmente em relagdo as possibilidades dessas estratégias ajuda-los com as dificuldades

existentes na pratica de sala de aula.



181

4.4.2 MELHORIA NA COMPREENSAO SOBRE 0 ENsiNo HiBRIDO

Ja havia um conhecimento prévio dos formadores por meio da pesquisa e revisao de
literatura de que o periodo da pandemia da Covid-19 forcou a adocdo do ensino remoto
emergencial em muitos estabelecimentos de ensino. Conforme apontado por Bacich (2020),
algumas redes de ensino acabaram se utilizando erroneamente do termo “ensino hibrido” para
caracterizar esse momento do ensino presencial juntamente ao remoto, com transmissao de
aulas pela Internet pelos educadores para os estudantes que estavam em casa. Essa foi uma

concepgdo que também surgiu com os participantes da formagao:

Tinha como visdo de E.H. somente a ideia de presencial + remoto, de dois
espagos porém, simultaneos. (RP5U7)

tinha uma visdo diferente do que era um Ensino Hibrido, achava que qualquer
trabalho que fosse utilizado uma ferramenta tecnologica, ja seria Ensino Hibrido.

(RP2US)

Supondo-se que essa visdo apareceria ¢ dai um dos objetivos seria modifica-la, o
planejamento da formacao continuada seguiu as premissas de Imbernon (2010) e Ponte (2017)
ndo se focou nas caréncias ou inabilidades dos professores, mas se pensou na mudanca de
atitudes e se valorizou o potencial dos participantes na constru¢cdo de novas praticas,
considerando-se seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais. Por isso, uma das primeiras
atividades permitiu que os professores e professoras pudessem, de forma autonoma e trocando
reflexdes entre si, formar uma nova visdo do conceito de Ensino Hibrido, a qual foi
amadurecendo durante todo o curso. As unidades temdticas a seguir exemplificam essa
mudanga.

Hoje levo como o principal do EH a questdo do ensino personalizado, pensando
em diferentes formas para atingir um objetivo, possibilitando o uso de novas
metodologias. (RP5U7)

Hoje eu vejo que Ensino Hibrido ndo esta apenas em usar uma maquina ou
equipamento, e sim uma metodologia que de fato faz o aluno pensar e refletir no
que foi proposto e porque esta sendo proposto. (RP2US)

Todas as estratégias de Ensino Hibrido que foram apresentadas no curso sdo de
grande relevancia e com certeza me mostraram a importancia de estar sempre
estudando e aperfeicoando minhas metodologias de trabalho, principalmente

sobre o que é Ensino Hibrido, pois a minha ideia estava totalmente equivocada.
(RP4U10)
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Ja conhecia algumas metodologias ativas, porém somente por leitura ou videos
de cursos, nesse curso tive a oportunidade de vivenciar na pratica a aplica¢do
das metodologias. Isso me abriu muitas ideias. (RP3U11)

Nota-se, nos relatos, a afirma¢do de que mudaram a forma como enxergavam o que
era, de fato, Ensino Hibrido, a partir da formacdo. Mas se percebe que, em momento algum,
utilizam a palavra “erro”, no lugar de “visdo diferente” ou “equivocada”. Isso ocorreu
possivelmente porque houve sensibilidade dos formadores em reconhecer as falas do primeiro
encontro e propor atividades para mobilizar os conhecimentos que os participantes ja tinham,
negociando sentidos com eles antes de encaminhar para qualquer mudanga.

Destaca-se, mais uma vez, que uma das caracteristicas principais que define o EH da
forma como se adota neste trabalho, refere-se a questao da personalizagao do ensino (Horn;
Staker, 2015), que apareceu bem marcada nos relatos de P2 e P5, por exemplo. Dai a
preocupagdo em organizar uma segunda etapa da formacgao em que os participantes pudessem
ndo sO estudar as bases teoricas do EH, mas também fazélo de forma hibrida, seguindo a
homologia de processos em sua esséncia.

Sugeriu-se que pudessem estudar as estratégias de EH as vivenciando na pratica, como
se fossem “estudantes” aprendizes, tendo a presenca da tecnologia como forma de coletar
dados para a personaliza¢ao da propria formagdo. Essa acdo foi valorizada no relato de P3 e
P4, quando citam a importancia de extrapolar a teoria e ainda manterem uma chama acesa
para continuar aprendendo e desenvolvendo novas ideias por conta propria.

Assim, a formacdo continuada possivelmente passou a contribuir para o
desenvolvimento profissional conforme afirma Ponte (2017), considerando que esse DP
ocorre ao longo de toda a carreira docente e, quando os participantes passam a reconhecer a
importancia do ensino personalizado, tornam-se mais aptos a estruturar um ensino de
Matematica adaptado as necessidades de aprendizagem de seus alunos, que foi uma das
situagdes-problematicas pontuadas pelos proprios professores.

A vertente pratica da acdo de formagao comeca a se revelar na fala dos participantes
como potencializadora para o desenvolvimento do que Ponte (2017, p. 28) chama de
“atributos”, que permitem ao professor de Matemadtica exercer da melhor maneira a sua
pratica profissional. Observa-se que as reflexdes impactam diretamente no dominio pessoal
(Clarke; Hollingsworth, 2002) desses professores de Matematica, modificando
conhecimentos, atitudes e valores. Ha contribui¢cdes para o desenvolvimento de atributos aos
quais Ponte se refere como: conhecer o estudante e a sua aprendizagem, dominar processos de

ensino, métodos e técnicas, bem como conhecer-se a si mesmo como profissional.
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Porém, considerando-se que o DP ndo ¢ representado por um somatdrio de
conhecimentos de ordem tedrica e pratica, mas também envolve a capacidade de estabelecer
relagdes entre esses diferentes dominios para construir novas praticas (Ponte, 2017), uma
terceira etapa da acdo de formagdo consistiu na elaboracdo de uma sequéncia de ensino para

ser aplicada pelos participantes na sala de aula.

4.4.3 CONTRIBUICAO DO ESTUDO E PRATICA DO EH PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Conforme se relata no capitulo 3, o planejamento da sequéncia de ensino foi
construido em parceria com os colegas e contemplou a0 menos uma das estratégias de EH
trabalhadas na formagdo, além de considerar as habilidades de Estatistica presentes no
curriculo, visto que esse foi o contedo matematico que permeou as atividades do curso.

Solicitou-se que os professores comentassem sobre as novas aprendizagens,

dificuldades superadas, mudancas de atitude, propiciadas por essa vivéncia:

O curso contribuiu para que hoje eu tenha um melhor entendimento do que é um
ensino hibrido, melhor forma de utiliza-lo ao meu favor para que eu possa atingir
o aprendizado dos alunos. (RP2U21)

Mudar a nossa praxis ¢ muito dificil e participando de cursos como este nos
ajuda a como comegar. (RP3U25)

Além disso, alguns relatos de P1, P3 e PS5 demonstram uma contribui¢do do curso ao
que Ponte (2017) chama de formacao cientifico-cultural dos professores, pois, quando os
participantes se referem as contribuicdes do EH para o seu DP, acabam se apropriando de

termos técnicos como “personalizacdo da aprendizagem” e as estratégias de “rotacdo por

b 1Y

estacdes”, “sala de aula invertida” e “laboratorio rotacional”:

Pensando também na personalizagdo da aprendizagem, pensei em oportunizar
mais momentos de sala de aula invertida, disponibilizando videos com questoes
ou relatorios. (RP1U22)

Gostei muito das atividades praticas envolvendo a rotagdo por estagoes,
mostrando de maneira pratica como implementar essas metodologias nas nossas
aulas. (RP3U25)

Ndo somente trouxe a quebra de paradigmas sobre o Ensino Hibrido, trazendo
novas metodologias e praticas (sala de aula invertida, rota¢do por estagoes,
laboratorio rotacional) como também mostrou o quanto ndo sabia ainda sobre o
letramento estatistico, ou pensava que sabia. (RP5U19)
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Quando passam a utilizar, por conta prépria, esse tipo de linguagem para se referirem
a uma nova metodologia de trabalho, ha indicios de que houve uma evolug¢do ao que Ponte
(2017) chama de horizonte cultural.

Outro relato de P5 ¢ interessante por mostrar como a formagdo permitiu identificar
lacunas de aprendizagem do proprio contetido matemadtico, e também evidenciou que a
experiéncia vivenciada no curso com a pratica do EH foi fundamental para que, de fato, a

metodologia fosse compreendida por ela:

Creio que a melhor experiéncia foi ver a propria implementa¢do das
metodologias e durante a formagdo vocés realizando elas com os estudantes (que
no caso eram os professores). Muitas formagoes hoje tem somente um cardter
informativo, sem a pratica, o que torna a formag¢do muito menos compreensivel.

(RP5U20)
Esse componente da pratica também foi reforcado por P6, reconhecendo a importancia
do conhecimento tedrico, mas apontando que talvez este se perca se ndo for vivenciado e

levado para a sala de aula:

Pude perceber também que so a teoria sendo transmitida nas formagoes online
ou presenciais ndo bastam, temos que vivenciar e praticar no dia a dia, sendo o
conhecimento adquirido fica adormecido. (RP6U24)

Encontram-se, também, referéncias ao conhecimento profissional dos participantes,
tanto no ambito didatico como no pessoal (Ponte, 2017). Quando P1 se propde a utilizar mais
videos na sala de aula invertida e relatorios para personalizar a aprendizagem, esta pensando
em uma mudanca na sua pratica letiva.

A forma como os participantes veem o seu estado atual em termos de
desenvolvimento profissional e projetam as mudancas também sdo significativas. Por
exemplo, quando P1 afirma que continuard utilizando as estratégias aprendidas e superando
seus medos. Ou quando P2 lembra que aprendeu a melhor forma de utilizar o EH a seu favor
na sala de aula. P3 ainda reconhece que mudar a pratica ¢ dificil, mas a maneira como foi
conduzida a formagao ajuda a impulsionar.

Convém identificar nos registros de P1 ¢ P2 um componente de preocupacao com o

objetivo final da educagdo, que ¢ a aprendizagem dos alunos:

Pensando também na personalizacdo da aprendizagem, pensei em oportunizar
mais momentos de sala de aula invertida, disponibilizando videos com questoes
ou relatorios. (RP1U22)
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O curso contribuiu para que hoje eu tenha um melhor entendimento do que é um
ensino hibrido, melhor forma de utiliza-lo ao meu favor para que eu possa atingir

o aprendizado dos alunos. (RP2U21)

Quando os professores refletem que o seu DP ¢ capaz de impactar os estudantes,
demonstram a formagao de sua identidade profissional (Ponte, 2017). Mesmo com todas as
dificuldades reconhecidas na profissdo docente, percebe-se como esses profissionais sdo
capazes de se envolver em um projeto inovador e veem sua atuagdo como forma de melhorar
a educagao a partir de seu DP.

Visto que o DP envolve um movimento individual e complexo para a mudanca (Day,
2001), mas que ¢ favorecido por contextos colaborativos (Ponte, 2017), também se indagou
aos participantes sobre as aprendizagens que tiveram como grupo ¢ de que forma
contribuiram para o seu DP, além de se pedir que avaliassem a experiéncia de parceria
colaborativa para elaboragdo, implementacdo e avaliacdo da sequéncia de ensino usando

estratégias de EH (apenas P3 ndo explicitou este item em seu relato).

4.4.4 CONTRIBUICOES DA EXPERIENCIA DE PARCERIA COLABORATIVA NA FORMACAO

Os participantes reconheceram o valor da experiéncia vivenciada na formagao, nao sé
no momento de executarem o planejamento conjunto da sequéncia de ensino, mas também
citando a importancia de realizar as atividades da formag¢do em conjunto com outros colegas e
aprender coletivamente com a partilha de experiéncias de vida e de conhecimentos diversos.

A professora P1, como se pontuou na analise, explicitou em seu relato que conseguiu
fazer reflexdes sobre sua pratica e sobre conceitos matematicos, tanto com suporte dos
formadores como também dos colegas. A forma como ela valorizou essas construgoes,
dizendo que ideias “foram anotadas para serem usadas em momento oportuno”, mostra como
se desenvolveu como profissional reflexiva (Pérez Gomez, 1997), construindo seu proprio
conhecimento, de modo que passa a transcender a teoria com a qual teve contato na formacao.
Essa postura durante todo o curso motivou a analise dos dados produzidos por P1 na se¢do
anterior. Considera-se que ela foi capaz de desconstruir e reconstruir experiéncias através de
processos de reflexdo-na-acdo e também reflexao-sobre-acao (Day, 2001), em diversos
momentos.

Ao se analisarem-se as reflexdes de P2, que também foi um dos aplicadores da
sequéncia de ensino, destaca-se a forma como valoriza os momentos da formag¢ao, que como

se afirmou anteriormente, foi planejada seguindo os pressupostos do EH:
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As experiéncias consideradas significativas durante esta formagdo foram
trabalhar em equipe durante todas as etapas do curso, trocar experiéncias vividas
e adquiridas durante anos de vida, colocar e trocar opinioes engrandecendo os
dialogos com os professores. (RP2U135)

A experiéncia que cada parceiro colaborativo colocou para a construg¢do do
projeto, enriqueceu o trabalho e o projeto proposto.

O grupo de uma forma geral, foi dando sugestoes de melhorias através de suas
experiéncias adquiridas, essas dicas de sugestoes foram implementadas durante a

realizagdo do projeto, fortalecendo notavelmente a aprendizagem dos alunos.
(RP2U14)

Aqui se apresenta um exemplo tacito da preocupacao de Zeichner (2008) para que a
formagao ndo limitasse o processo reflexivo as estratégias e habilidades de ensino, pedindo
que avangasse no sentido da pratica social em um grupo de professores que pudessem se
apoiar mutuamente.

Desde o primeiro encontro, P2 foi muito participativo e procurou expor sua
experiéncia e também suas dificuldades para o grupo. Mas aqui, quando usa os termos
“trabalhar em equipe” durante todas as etapas do curso, “trocar experiéncias” de vida e “trocar
opinides”, percebe-se que valorizou muito aquilo que também recebeu dos colegas para o seu
DP.

Ressalta-se, ainda, o papel da homologia de processos (Schon, 1992) usada na
formagao para essas mudangas, pois se P2 percebeu que consegue aprender nessa interagao
com o outro, possivelmente passard a acreditar que seus alunos também podem aprender e se
desenvolver dessa forma. De acordo com Schdn, é o processo de vivenciar e refletir na
formagdo sobre atitudes, valores, procedimentos ¢ modos de organizagdo que se fardo
presentes na pratica com os alunos. Sobre isso, P2 ainda descreve que as contribuigdes dos
colegas foram implementadas em sua sequéncia de ensino e reconhece que acabou
impactando, também, na aprendizagem de seus alunos.

Nos excertos abaixo, P1 e P6 citam, ainda, a importancia do papel dos formadores na

mediagdo durante as atividades, esclarecendo duvidas e guiando o grupo.

As agoes dos formadores, as falas, as “pimentinhas” [dicas e questionamentos]
de F2, sempre fazendo a gente repensar sobre conceitos. (RP1U16)

A interagdo entre os alunos desta formagdo foi muito construtiva, a troca de

experiéncias, as duvidas foram sanadas com muita grandeza e convicgdo pelos
formadores. (RP6UI8)
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Evidencia-se que os grupos de trabalho acabaram se formando organicamente, sem
indicacdo dos formadores, se mantendo os mesmos desde as primeiras atividades do curso.
Essa relacao de proximidade pode ter criado vinculos que favoreceram a empatia entre os
pares do mesmo grupo. Isso porque P2, que manifestou as falas anteriores, trabalhou em
conjunto com P4 e P6 que ndo estavam atuando nesse ano em sala de aula, ocupando fungdes
na rede associadas a coordenacdo pedagdgica, visto que também ndo atuavam na mesma
escola de P2.

Ao trazer as reflexdes de P4, nota-se como foi importante construir o ambiente da

formag¢ao continuada para que a reflexdo se desenvolvesse pautada no didlogo e em relagdes

sociais menos hierarquizadas (Zeichner, 2008).

mesmo eu ndo estando em sala de aula, pude vivenciar a aplicagdo como
apoiadora, o que me fez ter um olhar diferenciado para os professores e as
dificuldades de cada um.

Auxiliar o professor P2 no planejamento que iria aplicar em sala de aula foi uma
experiéncia unica também, pois eu nunca estive nesta posi¢do, pois faz pouco
tempo que estou fora da sala de aula. (RP4U17)

Percebe-se que P4, mesmo fora da sala de aula, afirma ter conseguido desenvolver
esse olhar individualizado para os professores e suas dificuldades, se colocando como
“apoiadora”. Ela valoriza esses momentos ¢ pode ter influenciado muito no sentimento
positivo que seu parceiro P2 manifestou, onde houve respeito para reconhecer o DP ¢ a
historia de vida de cada um.

Esse sentimento também se faz presente no relato de P6, outra parceira do grupo de
trabalho, pois ela reconhece o poder do “trabalho em equipe” e da “diversidade de ideias” e
sentiu que sua experiéncia de vida foi respeitada, quando manifesta que auxiliou a olhar para
os desafios e contratempos que pudessem ocorrer € que sentiu que suas opinides foram

valorizadas pelo grupo.

Um educador sozinho ndo consegue alcangar os objetivos primordiais da
educagdo que é o ensino integral dos estudantes. O trabalho em equipe é
produtivo, eu particularmente gosto e aprecio, pois hd sempre novas ideias, um
novo olhar sobre o projeto pensado faz toda a diferenca, ajuda a corrigir rumos e
rotas, a trilhar caminhos e auxilia a olhar os desafios e contratempos que possam
ocorrer é legal também devido a diversidade de ideias, de pessoas, da troca de
experiéncia, etc. Achei gratificante poder contribuir, mesmo que pouco, com o
colega na estruturagcdo do seu plano, pois além do aprendizado também ha a
parte emocional, onde o colega valoriza a sua opinido. Achei muito bacana.
(RP6UIS)
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Curiosamente, ela toca na questdo do objetivo final da educagdo que ¢ o “ensino
integral dos estudantes”, posto que essa preocupacao com a aprendizagem dos alunos também
se apresentou nas falas de seu parceiro P2. Quando se olha para esses objetivos
compartilhados no coletivo, inclusive com a troca de experiéncias dos formadores, que
também sdo professores, comeca a ter ainda mais sentido a ideia de parceria (Foerste, 2005).

Outra observagdo interessante pode ser feita ao analisar dois trechos destacados de P35,
um professor que demonstrou certa inseguranga desde o primeiro encontro por se reconhecer
como o menos experiente do grupo, com pouco mais de um ano de formacao e trabalho na
rede, além ter vindo de uma érea de formagdo que ndo era de Licenciatura em Matematica,
diferente dos demais participantes. E sua parceira de trabalho no curso foi a professora P1,

uma das mais experientes do grupo.

As ideias diferentes somam, inovam e nos fazem um desafio de mudanga, assim
podendo tambéem auxiliar uns aos outros, lapidando e aprimorando as ideias
iniciais. A partilha de experiéncias é a propria partilha de um conhecimento,
assim multiplicando novas possibilidades. (RP5U12)

A partilha de experiéncias nos motiva a rever a nossa propria pratica, entdo, a
propria experiéncia da partilha em si, fara com que eu partilhe em meu dia-a-dia
na escola com os outros professores também. (RP5U13)

Mesmo no contexto citado, P5 wvalorizou muito a “partilha” de experiéncias,
conhecimentos e ideias. E na sua visdo, essa “soma” auxilia no desafio da mudanca e da
inovacdo. E em outros momentos, P1 também elogiou, no grupo, as contribui¢cdes do seu
parceiro. Isso corrobora as vantagens da perspectiva colaborativa na formagao apontadas por
Boavida e Ponte (2002), pois a interagdo entre pessoas com experiéncias e competéncias
diversas em torno de um objetivo comum, fortalece o ambiente para a mudanca e a
determinagdo para enfrentar desafios da pratica.

Neste momento, reflete-se sobre o porqué o participante P3 nao ter se manifestado
sobre os aspectos colaborativos do trabalho. Nota-se que, entre os cursistas analisados, nao
encontramos parceiros de P3, ou seja, seus colegas de trabalho foram aqueles que se
ausentaram em alguns encontros ou ndo cumpriram com todas as atividades propostas na
formagdo. Isso pode ter impactado negativamente na forma como P3 enxergou o valor do
envolvimento dos colegas para o planejamento ¢ implementagao de sua sequéncia de ensino e

as contribui¢des para o seu DP, apesar de ter vivenciado outros momentos com todo o grupo.
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4.4.5 CONSIDERACOES SOBRE ASPECTOS DA METODOLOGIA USADA NA FORMACAO

Sugeriu-se que os participantes tecessem comentarios em seus relatos de experiéncia
sobre o que foi significativo para eles na agdo de formagdo, se proporcionou algumas
reflexdes sobre a pratica docente, o que consideraram como mudangas a partir das vivéncias e
se passaram a considerar novas estratégias de trabalho para as aulas de Matematica dali para
frente (apenas P2 ndo deixou explicito algo dentro deste tema).

Observou-se em comum, entre os registros destacados, que todos abordam de alguma
maneira uma  contribuigdo das  estratégias metodologicas  escolhidas  pelos
pesquisadores/formadores para o curso de formagdo. O que revela os efeitos esperados da

homologia de processos (Schon, 1992) para o DP dos professores.

A proposta de a cada inicio de formagdo revisitar o que foi visto nos anteriores,
para relembrar e dar sequéncia foi uma pratica incorporada por mim nas minhas
aulas. (RP1U27)

Quando P1 afirma que passou a incorporar em sua pratica a agdo de compartilhar
objetivos dos encontros anteriores para planejar os proximos, ¢ porque enxergou em si mesma
o beneficio desse planejamento para a aprendizagem, passando a realizar uma
correspondéncia com uma agdo em prol da aprendizagem de seus alunos. Possivelmente essa
mudanga em P1 ocorreu pelo fato dos participantes ndo sé terem vivenciado a pratica do EH
mas, posteriormente, pararem para refletir junto ao grupo sobre o planejamento dos
formadores, sobre a justificativa para determinadas a¢des serem feitas com eles e qual o efeito
disso apos o trabalho realizado.

No trecho destacado de P3, evidencia-se uma contribui¢do da estratégia de construir e
desenvolver sua propria sequéncia de ensino durante a formagdo para que se sinta mais

confortavel para continuar ao trabalho com outras turmas.

com a aplicagdo da minha propria sequéncia de ensino agora me sinto mais
confortavel para utilizar essas e outras metodologias nas demais turmas.

(RP3U30)
Sabendo-se que um requisito para implementar o EH de forma eficaz ¢ que os
professores possam ter contato com as estratégias e vivencid-las na pratica, de modo a
compreender as dificuldades para o planejamento e desenvolvimento, parece que a forma

como as a¢des foram pensadas serviu para engajar P3 nesse movimento. O conhecimento
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fundado na pratica (Day, 2001) e que tem relacdo com o contexto de trabalho do professor
pode potencializar seu DP.
O mesmo se aplica a P4, pois cita que passou a ter ideias para sua pratica profissional

como formadora, mesmo sem estar diretamente na sala de aula.

pude pensar em estratégias para proporcionar um estudo sobre Letramento
Estatistico para os professores da rede (...) e as parcerias que posso fazer com os
Professores Especialistas em Curriculo das outras areas. (RP4U28)

Afirma-se que a forma como as ag¢des do curso foram planejadas e executadas parece
ter contribuido para o DP, mesmo daqueles que ndo aplicaram a sequéncia de ensino, mas que
colaboraram para sua elaboracdo e acompanharam o processo de avaliacdo da implementacao.
Nesse ponto, ha uma evidéncia empirica do potencial da “interacdo” na parceria colaborativa
(Little, 2003), pois ainda que haja um objetivo comum em melhorar a aprendizagem dos
alunos, cada participante trouxe para o grupo seus objetivos individuais associados a funcao
profissional e projetos de vida. E como afirmam Ponte e Serrazina (2002), isso configurou um
ganho ao se conhecerem melhor no grupo e criarem uma relagao afetiva positiva para o DP de
todos.

Ja na fala de P5 evidencia-se a importancia de determinadas agdes tomadas pelos
formadores ao desenvolver o curso pensado também de forma hibrida, especialmente no que

tange o uso da tecnologia para personalizagdo da aprendizagem.

Uma ferramenta que considerei maravilhosa também foi o arquivo de atividade
onde mostrava as duragoes de cada etapa e o resumo para entender
introdutoriamente sobre o que estava falando em cada ponto, pois foi algo
totalmente novo em minha experiéncia docente. (RP5U26)

Percebeu-se, logo nos relatos do segundo encontro, que alguns participantes tinham
dificuldades em gerenciar o tempo dedicado as tarefas assincronas. A partir dessa coleta de
informagdes, a atitude dos formadores foi elaborar os estudos teéricos na forma de protétipos,
como os roteiros de estudos com marcag¢do de tempo determinada em cada etapa, de modo
que os cursistas pudessem planejar melhor suas atividades didrias. PS5 reconheceu isso como
uma inovacao em sua pratica e, como consequéncia, existe a chance de incorpora-la como
ferramenta em seu planejamento.

Ressalta-se que essas estratégias s6 foram colocadas na formagdo porque os
pesquisadores/formadores ja possuiam experiéncias com elas em outros contexto com seus

alunos, com evidéncias de resultados positivos para a aprendizagem. Nesse aspecto ¢ que a
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parceria (Foerste, 2005) se faz, mesmo entre os diferentes atores (universidade, escola e
profissionais do ensino), com o compartilhamento de experiéncias e a complementaridade que
cada um proporciona para o DP, inclusive dos proprios formadores, os quais tiveram o desafio
de transpor suas praticas para outro contexto de formacdo e avaliar seus efeitos, ajustando os
caminhos quando necessario.

Para P6, ficaram marcados também os momentos de didlogo e comunicagdo com
todos os participantes (Ponte e Serrazina, 2003), com abertura para a colocagdo das duvidas e
problemas, onde se sentiu & vontade para partilhar conhecimentos. E nessa “reflexdo
colaborativa” que também surgiu abertura para compartilharem crencas, concepgdes e

praticas.

Foi muito importante logo na primeira aula a abordagem sobre os conceitos,
pude perceber que muitos colegas tinham duvidas a respeito do tema, inclusive
eu. Foi um momento muito proveitoso que abriu espa¢o para nosso conhecimento
e nossas ideias.

Na atividade de encaixar os grdficos, tabelas e descricoes nos devidos lugares
fiquei confusa. Isso serviu para reflexoes em toda a extensdo da matéria, e
retomar os principais pontos. Apreciei muito a atividade aplicada em sala de aula
pelos professores, pois como disse antes, somente aplicando ¢ que se torna
pratica, e uma pratica recorrente. (RP6U29)

Ela cita a melhoria de seu conhecimento matematico no topico de Estatistica, partindo
das atividades que também foram pensadas pelos formadores a partir da coleta de dados das
atividades iniciais do curso. Os participantes haviam demonstrado desconhecimento dos
conteudos estatisticos trabalhados em cada ano do ensino fundamental, além de dificuldades
no proprio conteudo, conforme lembra P6.

Para se buscar melhorar esse conhecimento didatico da Matematica e do curriculo
(Ponte, 2012) ¢ que se tomou a decisdo de se elaborarem as propostas de rotacdo por estacdes
e laboratorio rotacional, tendo como foco as habilidades de Estatistica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental. Manteve-se sempre no planejamento da formacao a premissa de que
ninguém ¢é capaz de promover o desenvolvimento de algo que ainda ndo teve a oportunidade

de desenvolver em si mesmo (Alarcao, 1996).
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4.4.6 CONTRIBUICOES DA FORMACAO PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Por fim, buscou-se extrair dos relatos alguns indicios mais especificos de como a
formagdo, pautada nos principios do EH e contando com a parceria colaborativa, contribuiu
para o DP dos professores de Matematica. Na sequéncia, analisa-se um participante por vez,
procurando descrever suas observagdes. Comecando pela professora P1, a qual teve uma
participagdo ativa durante o curso e ja teve a andlise individual da se¢do anterior.

Além do que ja se comentou sobre o DP da professora P1, convém retomar que ela
relatou o avango na aprendizagem de conceitos matematicos de Estatistica e suas
especificidades para o ensino, representando uma mudanga dentro do conhecimento didatico
da Matematica (Ponte 2012).

Também afirmou que pretende continuar utilizando estratégias com as quais teve
contato no curso, possivelmente o modo como os formadores planejaram as acgdes e as
proprias estratégias de EH que inseriu em seu planejamento. Apresenta-se um movimento que
caminha no crescimento do conhecimento didatico sobre a pratica letiva (Ponte, 2012),
considerando ainda que a expressdao “continuar a utilizar sem medo”, presente em seus
excertos, representou uma mudanga dentro de seu dominio pessoal (Clarke; Hollingsworth,
2002), especificamente em suas atitudes (Brito, 1996) ¢ medos de experimentar novas
metodologias na sala de aula.

Na sequéncia, Ié-se o excerto do relato do professor P2, o qual também teve sempre a
iniciativa de participar bastante durante os encontros ao contar suas experiéncias de vida e
suas percepgdes sobre o ensino de Matematica e as dificuldades dos alunos. No entanto,
aparentava certa inseguranca ao comentar sobre suas concepgdes relativas ao EH, uso de
tecnologias na sala de aula e o proprio contetido de Estatistica, por vezes se mantendo em

siléncio nos momentos de atividades individuais e em grupos separados.

Essa formag¢do me deu uma nova visdo de como avaliar meu trabalho como
professor, como avaliar com uma melhor qualidade meus alunos, e através dessa
troca de aprendizado, melhorar minha pratica pedagogica, mediante o ensino de
matemdatica.

A partir desta experiéncia de formagdo, hoje sou capaz de utilizar novas
estratégias para desenvolver meu trabalho, buscando sempre o foco que é o
aprendizado do aluno.

Ex: melhorar o ensino de matemdtica de uma forma significativa, estar sempre
aberto a inovagdo no ensino, pois os alunos gostam e se sentem atraidos por
coisas diferentes do tradicional e utilizar os recursos de informdtica com uma
melhor clareza, focando sempre no aprendizado dos alunos. (RP2U33)
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Observa-se que P2 cita, inicialmente, uma “nova visao” sobre como avaliar seu
trabalho, parecendo que essa avaliacdo estd relacionada as consequéncias para os resultados
dos alunos, percebida por ele como uma evolugdo a partir da adogao de novas estratégias que
favorecem o acompanhamento da aprendizagem. O EH sugere exatamente essa mudanga de
foco, colocando o aluno no centro do processo e o papel do professor passando a ser a
mediacdo e personalizagdo das agdes para favorecer a construcdo do conhecimento, com
apoio da tecnologia para coletar as informagdes sobre o aprendizado continuo.

Como indicativo de uma mudanga em seu conhecimento didatico, em relacdo aos
recursos (uso da tecnologia para ensinar) e formas de avaliagao (Ponte, 2012), P2 exemplifica
também uma atitude positiva em relagdo as novas estratégias aprendidas por “estar sempre
aberto a inovagdo no ensino”. Mais do que isso, cita que os estudantes gostam e se sentem
atraidos por “coisas diferentes do tradicional” e reconhece que o uso do recurso deve ser
focado na melhoria da aprendizagem, o que também pode indicar uma evolucdo no seu
conhecimento didatico sobre os alunos e seus processos de aprendizagem (Ponte, 2012).

Percebe-se o uso da expressdo “troca de aprendizado” como algo que lhe permite
melhorar a pratica pedagogica. Ou seja, P2 reconhece que trouxe sempre os elementos de sua
pratica para o grupo, mas que também aprendeu com os demais, assim como se comentou
anteriormente sobre o bom relacionamento apontado por suas parceiras de trabalho P4 e P6.

Além do trabalho conjunto que pode ter promovido um bom relacionamento dentro
deste agrupamento (Wenger, 2015) com foco nas tarefas a serem realizadas, parece que houve
uma evidéncia do que Lave e Wenger (1991) chamam de “aprendizagem periférica legitima”.
Visto que P2 estava ha pouco mais de cinco anos na rede, enquanto suas parceiras ja haviam
passado alguns anos pela sala de aula e agora atuavam como coordenadoras pedagdgicas. Nao
¢ uma questao de hierarquia, mas se considera que dentro do contexto da formacao, P2 pode
ter reconhecido que suas habilidades poderiam ser aprimoradas a partir do apoio e da escuta
também do repertdrio construido pelos pares para execugdo das atividades.

Os apontamentos feitos por P3, o terceiro dos professores que aplicaram a sequéncia
de ensino, foram mais sucintos durante todo o relato de experiéncia. Destaca-se a seguir, um

trecho:

Espero que de agora em diante sempre pense em como inserir as metodologias
ativas, ou parte delas, no planejamento das aulas, sempre procurando melhorar
cada vez mais. (RP3U37)
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Deve-se considerar que P3 sempre pareceu um dos participantes com maior fluéncia
tecnologica, sempre apoiando os colegas no uso dos equipamentos da escola e das
ferramentas utilizadas na formacao. Desde sua entrevista inicial, mostrou ser aberto as
inovagdes e reconheceu que a tecnologia pode auxiliar no aprendizado da Matematica. No
entanto, recorda-se aqui que quando questionado na entrevista inicial sobre o uso de recursos
tecnologicos em suas aulas afirmou “Hoje devido as cobrangas em cumprir o curriculo acabo
utilizando muito pouco...” (EP3) e “Geralmente preparo a atividade para ser realizada em sala
e depois levo para o laboratdrio para verificagdo e generalizacao” (EP3).

Agora, quando P3 relata, ao final da formagdo, que passard a inserir as metodologias
ativas no planejamento das aulas, percebe-se um indicio de que o trabalho com o EH o fez
perceber como a tecnologia pode ser parceira para flexibilizar tempo e espaco, sem prejudicar
o andamento do curriculo, desde que componha o planejamento das aulas como forma de
impulsionar aprendizagem dos alunos, ndo s6 ao final do processo como forma de aplicacdo
ou avaliacdo de algo que ja foi estudado. Sua postura de “melhorar cada vez mais” também
demonstra o reconhecimento de que o DP ¢ algo que continuara ocorrendo a partir de sua
pratica.

A participante P4 ndo aplicou a sequéncia de ensino porque ndo estava mais com sala
de aula, mas ¢ possivel observar em seu relato algumas aprendizagens para seu DP também

como formadora:

Ouvir os relatos dos professores que aplicaram em suas turmas e os pontos
positivos e negativos foi excelente para quando eu for preparar a formagado ja ter
algumas coisas preparadas como segundo plano e preparar varios tipos de
estratégias para que eles possam experimentar com suas turmas e/ou escolherem
a que mais for viavel. (RP4U35)

Aqui se nota o quanto ¢ importante que a formagdo também d€ espago para o
momento de compartilhamento das praticas e avaliagao das propostas de sequéncia de ensino
desenvolvidas. Primeiramente porque, em um grupo grande, ¢ quase impossivel que todos
consigam aplicar em suas salas de aula, pelos mais diversos motivos. Em segundo lugar, P4
destaca a importancia de ouvir os “pontos positivos e negativos”. Lembrando que no capitulo
de revisdo da literatura, apontou-se para uma lacuna nas pesquisas sobre formagdo de
professores para o trabalho com o EH, sendo exatamente a falta de clareza das dificuldades
que podem ocorrer no processo € como o professor pode lidar com elas.

A partir das dificuldades e possiveis intervencdes discutidas com o grupo, P4 aparenta

reconhecer que utilizar diferentes estratégias na formagdo de professores ¢ importante para
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aumentar a possibilidade de se identificarem com alguma proposta e vivenciarem a que mais
pode atender as necessidades da sua pratica e dos seus alunos. A formacdo utilizando
estratégias de EH, pilar dentro desta pesquisa, parece ter potencial para despertar esse olhar
para a necessidade de personalizar as aprendizagens mesmo em contextos de formagdo de
professores e contribuir para o DP dos formadores e formadoras. Os participantes puderam,
em diversos momentos do curso, aprender por meio do ensino online, com o controle sobre o
tempo, lugar, caminho ou ritmo com que realizavam as atividades (Horn; Staker, 2015).

O relato do professor P5 ¢ interessante e aqui se divide em duas partes. Como citou-se
anteriormente, era um dos participantes mais jovens e também com menos experiéncia em
sala de aula, além de ndo ser formado na Licenciatura em Matematica. Eis o primeiro trecho

para analise:

O curso traz uma reflexdo que nos movimenta, nos leva a uma mudan¢a de
comportamento, abrindo portas que nem sequer viamos antes.

Creio que a maior mudangca em mim é em rela¢do a coragem para tentar algo
novo e que as vezes é considerado “arriscado”. Arriscado para eu, professor, que
me sinto inseguro com novas metodologias aléem de “lousa e giz”. Vejo agora que
posso modificar minha pratica colocando cada vez mais o aluno como o
protagonista da aprendizagem. (RP5U31)

Inicialmente, chama-se a atencdo para o termo que usa: “mudanca de
comportamento”. Em seguida, percebe-se que apresenta uma inseguranca pessoal para
trabalhar novas metodologias, fora do que usualmente se faz com “lousa e giz” na sala de
aula, inclusive considerando isso “arriscado”. Aqui se nota uma mudanga efetiva em uma
crenca de PS5, que parece ter evoluido pela experiéncia da formacao (Vila; Callejo, 2006).
Além disso, o estudo e vivéncia pratica do EH podem ter favorecido uma mudanca de olhar
para o papel do professor (foco na transmissdo para foco na tutoria do aprendizado) (Lima;
Moura, 2015) e para o papel do aluno (passivo e aprendendo todos da mesma forma, para
participante efetivo na construcdo do conhecimento, com respeito ao seu ritmo e estilo de
aprendizagem) (Moran, 2015; Schneider, 2015).

Sobre as aprendizagens desenvolvidas, PS5 comentou neste segundo recorte:

A maior expectativa que trago é a propria melhora da minha pratica, quebrando
paradigmas que antes para mim eram intocdveis.

Penso, com certeza, e utilizarei do material disponibilizado por vocés para me
auxiliar na montagem do processo, além, claro, de toda a experiéncia acumulada
da propria formagao.

Foi uma experiéncia que modificou meu pensar em muitas praticas que tenho

feito. (RPSU32)



196

Nessa fala nota-se mais uma evidéncia de um processo de reflexdo que foi capaz de
fazer com que P5 pudesse desconstruir “paradigmas” da sua pratica para, depois, conseguir
reconstruir significados (Day, 2001). Segundo o professor, a formagdo conseguiu muni-lo de
preparacdo técnica, com materiais para construir seu planejamento usando estratégias de EH,
e também com uma mudanga de pensamento sobre as agdes que tem feito na sala de aula.
Essa desconstrugdo tratada aqui, pode ter sido iniciada desde o primeiro encontro, pois 0s
formadores também contribuiram com experiéncias de suas praticas enquanto professores,
exemplificando como mudaram suas visdes a partir do EH e conduziram os alunos a
resultados melhores.

As marcas dessa abordagem inicial do curso se apresentam no trecho abaixo, retirado
do relato da participante P6, que também passou pela sala de aula e na época do curso era

formadora de professores:

Fiquei impressionada quando descobri juntamente com esta equipe que a
Estatistica ndo é aplicada nas turmas de anos/séries de forma adequada, melhor
dizendo esta bem longe do esperado ou adequado. Professores ndo conseguem
atender o curriculo ensinando o que o estudante precisa conhecer referente ao
tema, mas esta questdo é muito ampla, muitos fatores contribuem para o ndo
cumprimento. Podemos notar também que muitos docentes ndo ddao a devida
importancia, ora por ndo se atreverem a capacitagdo, ora pela gestdo do tempo,
entre outros fatores. Muito importante refletir sobre a formagdo continuada:
nossa profissao como qualquer outra necessita de aprimoramento e atualizagdo,
devemos nos preparar diante os desafios, visando também o trabalho
colaborativo. (RP6U36)

A partir desse registro de P6, infere-se que ela desenvolveu um processo reflexivo que
foi além das estratégias e habilidades para o ensino, fator que reconheceu como uma
dificuldade dos demais participantes, e de si mesma, no contexto do ensino e aprendizagem de
Estatistica para os anos finais do Ensino Fundamental. Em sua fala, P6 coloca uma carga de
responsabilidade sobre os professores, afirmando que devem dar importancia e se envolverem
com a formacdo continuada para superar essas dificuldades, mas aponta outros “fatores”.
Embora ndo quisesse deixar essa observacdao explicita, refor¢ou que ¢ papel da formacgao
continuada proporcionar aos professores essa reflexdo sobre os aspectos morais e éticos do
ensino (Zeichner, 2008), se o que se busca ¢ o DP.

Para finalizar, P6 reflete sobre sua aprendizagem enquanto formadora, reconhecendo
que o EH pode auxiliar os professores no trabalho com o ensino da Matematica,

possivelmente impactada pelas aprendizagens que ela mesma obteve durante o curso.
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Pude refletir sobre minha pratica pedagogica com estudantes quando estava
atuando em sala de aula, se tivesse esses conhecimentos de hoje com certeza
minhas aulas teriam sido melhores. Hoje como formadora percebo que devo
[motivar os professores a] trabalhar mais com Ensino Hibrido envolvendo a
matematica como um todo. Oferecer uma quantidade maior de formagoes e
buscar mais parcerias. (RP6U36)

Ela demonstra o desejo de “motivar” os professores, ensejando talvez a mesma
“motivacdo” que se pretende atingir nos alunos no trabalho com o EH, que segundo Moran
(2012) ¢ sentir que ¢ possivel aprender, acompanhar o ritmo das atividades, de forma
individual ou coletiva, com auxilio da tecnologia e do professor.

Acredita-se que a “parceria” que P6 pretende buscar se refira mais a parceria
interinstitucional (Foerste, 2005) entre pesquisadores da universidade e profissionais das
escolas, entretanto, ¢ importante que se construa, a partir dos resultados das pesquisas, uma
rede de interesses comuns e que os objetivos das formacdes sejam compartilhados e, de fato,
visem o DP dos participantes.

Além dos seis participantes analisados até aqui, trés dos outros cinco restantes, mesmo
sem terem realizados todas as atividades propostas na formagao, enviaram seus relatos de
experiéncia pelo Google Classroom. Cumpre observar se também apresentaram indicios de
DP apo6s a experiéncia.

A professora P8 ausentou-se em apenas um dos seis encontros presenciais, alegando
motivos de saude. Todavia, ndo realizou boa parte das atividades assincronas propostas para
estudo, mesmo se dispondo de um més de intervalo entre os encontros presenciais.

Os formadores tentaram contato com ela em diferentes momentos pelo WhatsApp com
o intuito de identificar a dificuldade e ajuda-la. Ao perceber que o tempo e a carga de trabalho
eram dificultadores, procuraram também personalizar as atividades seguintes com o0s
protétipos, apresentando estimativa de tempo para cada tarefa, diminuindo a carga de leitura e
proporcionando materiais em video. Ainda, muitas atividades iniciaram-se no momento
presencial, para que conseguissem terminar em casa ou nos horarios de trabalho pedagdgico
coletivo da escola. Mesmo assim, P8 afirmou ter uma carga horaria de 13 horas/aulas diarias,
em duas escolas diferentes e ser responsavel por 10 disciplinas, o que comprometia ndo s6 os
planejamentos na escola, como os finais de semana em casa.

Essa infelizmente ¢ uma realidade de muitos professores e professoras que precisam
aumentar muito as suas jornadas de trabalho, as vezes em duas ou trés escolas, para que

consigam uma melhor remuneracgdo. Percebe-se que hd uma problematica que afeta ndo so6 a
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qualidade do trabalho em sala de aula, como os momentos de formagdo continuada e, ndo
menos importante, a satde fisica e mental dos educadores. No relato de P8 encontra-se a

seguinte reflexao:

Foi um curso de extrema importdncia para crescimento pessoal e profissional
com diversas experiéncias compartilhadas com salas de aulas de escolas e anos
diferentes.

Antes de iniciar a formagdo minha ideia de Ensino Hibrido era uma abordagem
que considerava o aluno aprender pelo menos em parte, por meio do ambiente
online. No decorrer do curso vimos a relag¢do e as possibilidades para ajudar com
a prdtica de sala de aula, o hibrido como rotativo, dinamico e capacitar e ajustar
a velocidade de cada aluno com recurso que as aulas tradicionais muitas vezes
ndo conseguem.

Essa metodologia tem influéncia na potencializa¢dao do aprendizado dos alunos,

onde eles podem absorver e adquirir ainda mais disciplina com suas tarefas.
(RP8U39)

Esse registro mostra que P8, apesar de ndo conseguir realizar as atividades
assincronas, reconhece que conseguiu aprender algo novo com o curso, refletir ¢ mudar
alguns pontos de vista em seu dominio pessoal, pela experiéncia pratica com o EH e a partilha
de conhecimentos com colegas professores e professoras de outras escolas e turmas. Ela tinha
até uma ideia muito préxima da definicdo de EH, mas passou a incorporar em seu discurso a
personalizacdo do ensino (“velocidade de cada aluno”) como forma de ajudar a pratica de sala
de aula, melhorando o aprendizado dos alunos que, segundo ela, podem adquirir mais
autonomia e organizagao em suas tarefas.

Afirma-se que, mesmo sem a pratica e implementacao na sala de aula, P8 conseguiu
alguma evolugdo em termos de conhecimento didatico das formas de aprendizagem dos
alunos (Ponte, 2012). Porém, reflete-se que o aspecto valorizado por ela, o ajuste na
“velocidade” dos alunos, ¢ exatamente a variavel que dificultou sua caminhada na formacgao.
Isso pode ter marcado sua trajetdria no curso e talvez provoque algum efeito na forma como
conduzira atividades futuras com seus alunos.

Ao trabalharem com estratégias de EH como a sala de aula invertida, os educadores
sempre se deparardo com estudantes que ndo realizam as propostas online enviadas como
tarefa para casa. Nesse caso, a atitude do professor deve ser a mesma que os formadores aqui
tiveram: procurar conhecer as dificuldades do estudante, motivos que levaram a nao realizar,
mas, acima de tudo, esse estudante ndo podera ser excluido das atividades em sala de aula. E
preciso planejar com cuidado e personalizar a aprendizagem desse aluno, de maneira que se

sinta integrado ao grupo e tenha chance de se recuperar.
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A professora P10 teve um caminho na forma¢@o um tanto mais complicado. Era uma
professora mais experiente e também com uma carga de trabalho muito alta na unidade onde
lecionava. Assim como P8, ndo conseguiu executar as tarefas propostas para serem feitas a
distancia e pouco participou dos momentos presenciais. Quando estava presente, chegava
mais tarde ou saia mais cedo para suprir a falta de professores em sua escola.

Da mesma forma que ocorreu com P8, os formadores tentaram contato via WhatsApp,
mas sem resposta, nem para conseguir realizar a entrevista inicial em atraso. Conversando
com ela pessoalmente, souberam da dificuldade de conciliar os horarios e, segundo os
colegas, também passava por problemas pessoais. Talvez por desanimo, quase nio se
manifestou nos momentos de plenaria do curso e tampouco participou ativamente nas
atividades em grupos menores. Ainda assim, deve-se valorizar a iniciativa de P10 para

entregar a Ultima tarefa, conforme relato de experiéncia a seguir:

Foi muito produtivo ter maior conhecimento com tabelas, graficos e
procedimentos para uma atividade.

A experiéncia na formacgdo, levou a fazer alguns ajustes no desenvolvimento
profissional de conhecimentos, fazer uso maior de ferramentas tecnoldgicas,
atitudes, pensamentos diferentes de como direcionar o conteudo e ideias de
metodologia. (RP10U38)

Compreende-se que as reflexdes realizadas por P10 foram muito incipientes quando
comparadas com os demais participantes. Ela afirma que teve maior conhecimento em relagao
aos conteudos de Estatistica e o planejamento das atividades, mas ndo € possivel identificar se
houve um avango em relagdo a um estagio anterior, ou se compreende um conteiido apenas
transmitido pelos formadores e colegas.

De qualquer forma, P10 apresentava visivelmente algumas dificuldades técnicas com
os equipamentos e ferramentas utilizados no curso e, quando cita que pensou, ao final, em
fazer um “uso maior de ferramentas tecnoldgicas”, verifica-se uma mudanga indicada ao
menos em sua predisposi¢do, pois, antes da formacdo poderia ter desconhecimento, medo ou
alguma inabilidade com as ferramentas.

Finalmente, aborda-se o registro do professor P11. Nesse caso, apresenta-se um dos
participantes mais “periféricos” (Ferreira; Silva, 2014), quase tido como um “forasteiro”
(alguém que ndo ¢ membro, mas que possui interesse em uma comunidade), com pouco
engajamento e participacdo nas atividades do curso, pouca ou nenhuma relagdo com os
demais participantes e que quase ndo trabalhou em fun¢do do DP individual ou coletivo. Esse

participante ndo respondeu aos convites dos pesquisadores/formadores para a entrevista
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individual e nem para discutir suas dificuldades ou auséncias. Compareceu somente em
metade dos encontros presenciais.

Curiosamente, no ultimo encontro presencial, P11 pediu a palavra para comentar sobre
o bom trabalho apresentado por um colega, levantando os pontos que mais lhe chamaram a

atencdo. E enviou sua Unica atividade - o relato de experiéncia a seguir:

A experiéncia com grdficos foi muito produtiva, possibilitando um novo
arcaboucgo de ideias, procedimentos, e possibilidades, apesar de ter foco nos anos
iniciais, devido a pandemia, os alunos do ensino médio ainda possuem
defasagens levadas durante os anos letivos atipicos, sendo necessario trabalhar
novamente topicos em atraso, Vale salientar, que as experiéncias compartilhadas

pelos colegas, foi muito edificantes. (RP11U40)

O texto sugere que as aulas de P11 referiam-se ao Ensino Médio, o que talvez explique
algum distanciamento do curso, cujo foco matematico era o ensino de Estatistica nos anos
finais do Ensino Fundamental. Segundo ele, o curso trouxe ideias e melhorou seu repertorio
com nossas possibilidades para o trabalho com as defasagens de aprendizagem dos alunos.
Ainda, valoriza o momento no qual presenciou o relato dos colegas sobre as experiéncias com
EH implementadas na sala de aula.

O que mais se configura como ponto de reflexdo a partir da andlise desses
participantes “periféricos” ¢ que talvez tivessem conseguido transitar ao menos para o nivel
de participagdo “ativo” (Ferreira; Silva, 2014) se houvesse uma participacdo maior desde o
inicio, despertando também o desejo de levar as atividades para sua pratica.

Estes sdo alguns dos desafios que se colocam para os formadores que pretendem
trabalhar para a favorecer o DP docente, como destacam Ponte e Serrazina (2002): gerenciar
as diferencas entre os participantes, deixando claro o papel de cada um na formacao e lhes
apoiando quando necessario; lidar com a imprevisibilidade, pois mesmo na formagdo que
utiliza estratégias de EH para personalizacao, algum problema técnico ou de organizagao das
atividades sempre pode ocorrer, exigindo capacidade de replanejar sem perder o objetivo;
esclarecer para os participantes quais sdo os “custos” (tempo de dedicagdo para estudos e
disposi¢do para as atividades) comparados aos “beneficios” (metas de melhoria na pratica e
empreender algo novo).

Talvez o proprio DP dos formadores, a partir dessa experiéncia, possa ampliar as
possibilidades de lidar com esses desafios. Em diferentes momentos do curso, demandou-se

olhar para as necessidades dos participantes, alterar a rota, modificar o planejamento, elaborar
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novas estratégias e negociar com 0 grupo os objetivos dos proéximos encontros e até novas
datas que se adequassem ao calendario escolar do ano corrente.

Trabalhar com o EH ¢ desafiador para ambos, formador e formandos, porém, a
parceria colaborativa aqui proposta pode ser um diferencial para as aprendizagens individuais

e coletivas dentro de um grupo engajado no aperfeicoamento da pratica.
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CAPIiTULO 5: CONSIDERACOES FINAIS E IMPLICACOES DO ESTUDO

O pesquisador, ao iniciar sua jornada, por vezes mantém a meta e dire¢do de onde
pretende chegar. No entanto, os caminhos que levam ao objetivo podem sofrer interferéncia
de uma série de variaveis e, quigd, mudar até mesmo o destino final para onde o estudo
caminhara.

Esta pesquisa teve por objetivo compreender o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica propiciado por uma agao formativa colaborativa para a pratica de
EH na escola basica. Mas, neste momento de consideracdes finais da tese, existe a
necessidade de um resgate sobre como se desenhou o estudo, para que talvez seja possivel
iluminar os caminhos de outros pesquisadores e pesquisadoras que se aventurem a trilhar
percursos semelhantes, quer seja pelo aspecto tematico, metodoldgico ou mesmo da linha de
pesquisa escolhida.

Primeiramente é preciso acreditar em algo que mova para a pesquisa. E aqui tem-se
muito claro uma jornada do pesquisador que, ja enquanto aluno de graduacdo, foi sempre
motivado por profissionais que mostraram algo diferente em sua pratica, quer seja uma
preocupacao maior com a aprendizagem de cada estudante e suas especificidades, ou a adogdo
de estratégias de trabalho diferenciadas para o ensino e aprendizagem da Matematica, ou
ainda, uma paixao explicita por ser professor e ajudar outros professores a mudar a educacgao.

Parafraseando Moran (2015), uma das inspiragdes nessa trajetoria, ndo € possivel
conceber nos dias de hoje, em que a sociedade do conhecimento claramente fundamenta-se
nas diferentes competéncias (cognitivas, pessoais e sociais), uma escola que seja padronizada
de tal forma que se queira ensinar a todos da mesma forma e, ainda, que se espere um
desenvolvimento igual e uniforme de todos, com resultados previsiveis. Para mudar a
educagdo, ¢ preciso pensar de forma ndo convencional, por meio de processos que exigirdo
proatividade, colaboragao, personalizagdo e visdo empreendedora.

Esse ideal acabou por mover o pesquisador, enquanto professor da educagdo basica e
superior, em uma busca continua de aprimoramento da pratica de sala de aula, incorporando
em suas aulas recursos digitais para avan¢o da aprendizagem, diferentes formas de avaliagdo e
feedback para os estudantes e novas metodologias de ensino, como o Ensino Hibrido. Entre
mudangcas e reflexdes, concluiu-se que as diferentes estratégias usadas pelo professor em sala
de aula e a personalizagdio do ensino podem promover resultados positivos para a
aprendizagem dos alunos, especialmente na aula de Matematica e, particularmente, para os

que possuem maior dificuldade na disciplina (Perez, 2015).
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Ingressando no Programa de Pds-Graduagao Multiunidades em Ensino de Ciéncias e
Matematica (Pecim) em 2018, o pesquisador trouxe consigo o desejo de levar essas reflexdes
para outras salas de aula, em outros contextos, de forma que mais alunos pudessem ter contato
com o Ensino Hibrido e todas as suas premissas para o aperfeicoamento da aprendizagem.

As leituras realizadas no processo de revisdo bibliografica e as discussdes sobre
formagdo de professores e desenvolvimento profissional docente, realizadas no ambito do
Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica e Formagdo de Professores
(PSIEM-GEPEMALI), indicaram que a melhor forma de fazer com que as aprendizagens
obtidas pelo pesquisador/professor pudessem chegar também a outras instancias, seria por
meio da formacdo de professores. A literatura analisada de 2013 a 2020, no Brasil, indicou
que, de fato, o Ensino Hibrido ¢ capaz de promover o avanco das aprendizagens e
engajamento dos estudantes. Porém, para que outros professores pudessem implementar essas
estratégias em sua pratica, pouco se discutiu sobre as necessidades formativas e as
dificuldades sentidas por aqueles que se aventuraram a desenvolver esses projetos de
mudanca.

Faltava entdo definir que tipo de pesquisa poderia ter potencial para investigar essa
problematica. Para isso, contribuiram muito duas disciplinas do Pecim: Metodologia da
Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica (EC100) e Seminario de Pesquisa do
Doutorado (EC120). Ambas foram capazes de proporcionar uma maior reflexdo do
pesquisador sobre a pesquisa qualitativa € o quanto a metodologia de pesquisa-acdo seria
adequada para o estudo pretendido. Além disso, permitiram um contato inicial com as
técnicas de analise de conteudo e andlise de discurso, que mais tarde motivaram a busca ¢
escolha pela Anélise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016).

As disciplinas do ntcleo eletivo do programa também auxiliaram nas escolhas feitas
pelo pesquisador. A disciplina de Escalas (EC 310) permitiu a leitura e escrita colaborativa de
artigos com outros pesquisadores da area de Ensino de Cié€ncias, implicando num olhar mais
acurado para a investigagdo que parte de um contexto ou locus privilegiado, com a
participagdo dos pares na constru¢do na proposta, capaz de provocar mudangas em um
contexto maior.

As disciplinas de Topicos Especiais no Ensino de Matematica (EC 780A e 780B)
foram capazes de exemplificar formas de se trabalhar COM os professores e ndo SOBRE eles,
valorizando a diversidade de seus conhecimentos, crengas ¢ atitudes na constru¢ao de novas
praticas. Também mostraram a importancia de trabalhar na formac¢do com o conhecimento dos

conteudos especificos da disciplina de Matematica e seu ensino, valorizando uma forma de
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conhecimento especializada. Inclusive, em um momento dessas disciplinas é que se teve
contato com o Letramento Estatistico, parte da discussao obtida no curso desenvolvido para
esta pesquisa.

Observa-se que a elaboracdo de uma pesquisa ndo € algo individual, mas um processo
que se desenvolve a partir de aprendizagens continuas do pesquisador, em suas idas e vindas,
aproximacodes e distanciamentos, didlogos e convivéncia, construindo uma bagagem que visa
promover o seu proprio desenvolvimento como pesquisador e, no caso especifico do presente
trabalho, também como formador de professores de Matematica.

Uma das motivagdes desta pesquisa foi olhar para a abordagem do Ensino Hibrido do
ponto de vista de seu funcionamento na educacdo basica, em particular nas aulas de
Matematica do Ensino Fundamental. Como diz Moran (2015b), a educagdo caminha sem
volta para a incorporagdo de propostas cada vez mais centradas nos alunos, em processos de
colabora¢cdo em que todos aprendem juntos e com a mediagdo dos professores, incentivando e
gerenciando percursos individuais que se adequem as necessidades de aprendizagem de cada
aluno. A proposta do EH, como ressaltam Horn e Staker (2015), surge também para permitir
que esse aluno tenha algum controle sobre o caminho, o modo, o tempo, o ritmo ou o lugar
em que deseja aprender.

A revisdo da literatura realizada sobre o EH mostrou que ha resultados consistentes na
aprendizagem dos alunos quando sao utilizadas as estratégias de sala de aula invertida ou
modelos de rotagdes, considerando-se sempre o aspecto fundamental da personalizagdao do
ensino, coletando-se dados para melhoria da aprendizagem dos alunos. No entanto,
encontrou-se o predominio de investiga¢des realizadas no Ensino Superior, visto que, quando
foram realizadas na educacao basica, os trabalhos foram feitos em escolas privadas, no Ensino
M¢édio e quase nunca em aulas de Matematica.

Além disso, as pesquisas sobre EH analisadas tiveram um foco no avango dos
resultados dos alunos, porém, se identificou uma lacuna com relagdo as dificuldades
enfrentadas pelo professor ao adentrar nesse processo de inovagdo e como lidar com elas.
Mais ainda, quais seriam as necessidades formativas dos professores das escolas publicas ao
escolherem abordagens de EH para suas aulas. Partiu-se do pressuposto de que modificar o
papel do professor, o papel do aluno, do uso da tecnologia e, de fato, pensar uma educacao
hibrida, exige uma complexidade de dominios dos educadores que nem sempre se garantem
na formacao inicial.

Identificou-se, também, na revisao da literatura sobre a formacdo continuada de

professores de Matemadtica, um movimento no caminho das estratégias de pesquisa-acao,
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realizadas no contexto das escolas e considerando processos colaborativos. Encontrou-se
como um ponto forte o trabalho com parcerias e processos colaborativos para melhor
promover o desenvolvimento profissional dos professores.

Considerando-se essa problematica e as lacunas encontradas nas pesquisas, buscou-se
discutir os aspectos relacionados a formagdo continuada dos professores para que pudessem
implementar as estratégias de EH nas aulas de Matematica, principalmente no Ensino
Fundamental, mas considerando, para isso, a necessidade de DP dos mesmos. Julgou-se que
esse ¢ um fenomeno complexo e deve ser melhor investigado para ser compreendido. Assim,
objetivou-se responder ao seguinte problema: em que medida uma ac¢do de formagdo
continuada para a pratica do Ensino Hibrido na escola basica, desenvolvida em um contexto
de parceria colaborativa, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores
de Matematica?

Partiu-se de uma proposta de formagao continuada dos professores de Matematica, que
se inscreveram voluntariamente, buscando atender no planejamento das agdes aos principios
citados por Imbernén (2010), determinando, portanto, um primeiro objetivo especifico da
pesquisa que era identificar as dificuldades e inquietacdes dos professores no que concerne a
sua pratica no dia a dia da sala de aula, de modo que essas chamadas
“situacdes-problematicas” pudessem representar um contexto frutifero para mudangas que
levassem ao desenvolvimento profissional.

A acdo de formagdo continuada para o DP dos professores de Matematica utilizou-se
do referencial tedrico sobre formagao continuada de professores de Matematica de Imbernén
(2010) e Ponte (2017). A fim de que fosse capaz de promover o DP docente, apoiou-se nos
trabalhos de Day (2001), Ponte (2012) e Quaresma e Ponte (2017), indicando como um
modelo analitico do DP a proposta inter-relacional de Clarke e Hollingsworth (2002).

A acdo de formagdo ocorreu como curso de extensdo universitiria semipresencial,
entre os meses de Abril e Outubro de 2022, com a participagdo de 11 professores e
professoras de Matemadtica da rede, dos quais seis foram considerados como sujeitos da
pesquisa porque conseguiram completar todas as tarefas do curso e responderam a todos os
instrumentos de coleta de dados do pesquisador: entrevistas realizadas antes da formagao,
diadlogos e tarefas realizadas nos encontros presenciais e a distancia, registros dos didrios de
bordo do pesquisador e webdiario do WhatsApp e entrega de um relato de experiéncia ao

terminar a formacao.
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Todos os dados produzidos na formagao foram transformados em textos e utilizou-se a
Andlise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2016) para observar o fendmeno
investigado e responder aos objetivos da pesquisa.

O primeiro objetivo especifico se encontra diretamente relacionado a outros dois.
Buscou-se discutir conjuntamente com os professores participantes se € como o Ensino
Hibrido pode ajudar a intervir sobre essas dificuldades e inquietagdes dos professores, uma
vez que a personalizacdo do ensino e a ideia de uma educacao hibrida propiciam reflexdes
sobre as diversas formas de ensinar e aprender, o papel do professor, o papel do aluno, a
organizacdo dos tempos e espacgos flexiveis, além do papel da tecnologia no ensino de
Matematica.

Esse cenario, aliado a uma experiéncia colaborativa de formagao centrada na pratica,
se apresentava como potencial para o DP dos professores. Por isso, também se propds
descrever o processo de elaboracdo, desenvolvimento e avaliagdo de sequéncias de ensino
utilizando modelos hibridos desenvolvidas em parceria com e entre os professores
participantes.

Considerando-se esses trés primeiros objetivos da pesquisa, os resultados da analise
dos dados obtidos a partir das contribui¢des e produgdes da professora P1, culminaram na
elaboracdo do Quadro 10. Na coluna da esquerda, estdo os pontos de partida para o
planejamento das acdes realizadas na formacao e, na coluna da direita, alguns resultados
observados que garantiram esses pressupostos, colocados por Imbernon (2010, p. 34) como
forma de conseguir uma melhor formac¢do e um melhor indicio para o desenvolvimento

profissional dos professores.

Quadro 10 - Resultados observados na agcdo de formagao partindo dos principios da
formacdo continuada de professores de Imbernon (2010)

Pressupostos que se buscou atender O que foi observado nas a¢oes desenvolvidas
na proposta de formacao continuada

1) Evitar processos inacabados na |- Desde o primeiro encontro, procurou-se dar
formagdo e considerar que se formar ¢ | espago para a voz dos professores, ouvir suas
um processo que comega a partir da | preocupagoes e diagnosticar as
experiéncia pratica dos professores. Nao | situagdes-problematicas da pratica.

se pode obrigar o professor a planejar [ - Todos os encontros tiveram objetivos
mudangas mediante formagdo a partir | compartilhados com os professores para que
da pratica. enxergassem a formag¢ao como um todo.

- As mudancas implementadas na pratica dos
professores foram definidas por eles, de forma
voluntaria e a partir das suas necessidades.
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Formadores ofereceram apenas as “lentes” para
analisarem a pratica a partir dos principios do
EH.

- P1 so6 tinha contato com as estratégias de EH
na teoria, mas elogiou a experiéncia de vivenciar
na préatica para entender melhor e buscou superar
seus medos e receios a0 mudar praticas de sala
de aula, cumprindo o processo de planejar a
acao, desenvolver e depois avaliar,
reconhecendo erros e procurando refletir sobre
eles.

r

2) O tempo ¢ importante na formacao
para que o professor possa analisar
diversas  propostas em  contextos
diferentes e selecionar a mais adequada
para planejar acdes, implementa-las e
incorpora-las a pratica educacional.

- Trabalhou-se cada estratégia de EH em um
encontro especifico, detalhando como foi
planejado, executado e realizando avaliacdo da
experiéncia pratica de forma conjunta com os
professores.

- Houve tempo reservado para o planejamento
conjunto e implementacao na pratica.

- P1 sinalizou inten¢do de incorporar algumas
estratégias aprendidas na formacdo e declarou
que pretende continuar utilizando as estratégias
de EH.

3) Nao se deve ficar apenas na teoria
explicativa nos cursos de formagao,
recomendando-se realizar
demonstragdes e simulagdes para depois
levar as questdes para a pratica real e
desenvolver sessdes de retorno e
discussdo com os professores para
observar as complexidades que vao
surgindo.

- Os professores experimentaram as estratégias
de EH em simulagdes de atividades com os
conteudos da formacdo, que foram debatidas
apos a realizacdo, propondo reflexdes sobre o
papel do professor, o papel do aluno € como a
estratégia poderia contribuir com alguns
problemas enfrentados pelos professores em
suas salas de aula.

- P1 valorizou muito esses momentos como
apoio para perder o medo de implementar as
estratégias de EH e auxiliar no planejamento da
sequéncia de ensino. Aprendeu com os erros na
pratica para pensar sobre eles antes da pratica
real em sua sala de aula.

4) Observacao entre colegas sem que
seja uma avaliacdo, mas uma disposicao
para compartilhar, refletir sobre a
experiéncia e estar aberto a mudanca.

- Apesar do momento chamar-se “avaliacao”, no
sexto encontro, apdés a implementacdo da
sequéncia de ensino, os professores puderam
planejar de modo conjunto como levariam o EH
para apoiar o ensino de Estatistica em suas salas
de aula, prestaram assessoria durante a aplicacao
das aulas dos colegas e, no encontro final,
tiveram  espaco  para  compartilhar  as
experiéncias, refletir sobre as agdes deles e dos
colegas e pensar sobre as mudangas que fizeram
ou poderiam ter feito.
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- P1 compartilhou suas preocupagdes com o
grupo e os formadores no momento de
planejamento, trouxe um relato bem completo da
implementagdo, inclusive apontando o que nao
deu certo, como os problemas tecnologicos e a
falta de participagdo de todos os alunos.
Demonstrou, na reflexdo, que aprendeu com
alguns erros, realizou mudangas ao longo das
aulas e afirmou que pretendia continuar usando o
EH em suas aulas.

5) Levar em conta a importancia do
contexto e diversidade do trabalho
docente.

- Por meio do Ciclo Investigativo, cada professor
pode elaborar um projeto para a sala de aula de
acordo com as caracteristicas dos seus alunos e
da sua escola, escolhendo uma das estratégias de
EH com que mais se identificou para apoiar o
trabalho.

- P1 planejou parcerias com outros professores
da escola e buscou apoio da gestdo escolar para
as mudangas que queria implementar.

- P1 considerou o perfil de seus alunos na
escolha dos agrupamentos e as suas dificuldades
no momento de elaborar as atividades nas quais
se utilizariam estratégias de EH.

- P1 superou a preocupacdo com o tempo de
desenvolvimento das aulas com um bom
planejamento e conseguiu organizar o espago de
aprendizagem  mesmo  com  limitacdes
tecnologicas.

6) Estabelecer redes de trocas de
reflexdes e experiéncias.

- Os professores tiveram espago para
compartilhar suas experiéncias, dificuldades e
historias de vida em todos os encontros e as
atividades realizadas em grupos puderam
estabelecer as trocas e reflexdes, além do proprio
webdiario do WhatsApp onde podiam se apoiar
e acompanhar o trabalho dos colegas.

- P1 colheu sugestdes dos colegas para a
conclusdo de seu trabalho e também fez
sugestdes que foram bem aceitas pelos demais.

7) Desenvolver mais formagdes em
atitudes.

- Sempre que se discutiu sobre o EH, um dos
aspectos centrais foi qual o papel do professor ao
utilizar as estratégias na sala de aula.

- As reflexdes propostas na agdo de formagdo
caminharam no sentido de pensar o que ¢
tradicionalmente feito na sala de aula e o que
poderia ser feito diferente.

- P1 também indica que mudou algumas de suas
atitudes, como o sentimento excessivo de
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preocupagdo com os erros e dificuldades que
pudesse ter no desenvolvimento de uma aula
usando tecnologia. Com a experiéncia de pratica
do EH na formacao, percebeu que os percalgos
sdo comuns, podem acontecer no trabalho e que
também se pode aprender com eles.

8) E necessario que a mudanga seja
impulsionada tanto por ordens de baixo
para cima quanto de cima para baixo,
para que se consiga o compromisso de
todos.

- Os compromissos com a formacdo para o DP
foram estabelecidos conjuntamente ja no
primeiro encontro.

- P1 contou com apoio de sua diretora para se
inscrever no curso e depois obteve ajuda da
gestdo da escola para a implementacdo das
mudangas na sua pratica.

9) Disposicdo para correr riscos €
aprender com a experiéncia,
aproveitando conflitos, incomodos e
incertezas para abordar a dimensao
emocional da mudanga.

- Pl demonstrou suas insegurangas em
desenvolver estratégias de EH, na pratica, mas se
sentiu confortavel com o apoio da experiéncia
que teve na formagdo e investiu em planejar
colaborativamente para implementar as trés
estratégias vivenciadas na formacao.

- P1 indicou pontos em que considerou que
houve falhas no seu planejamento, porém,
apontou os aspectos em que sabia que poderia
melhorar e demonstrou interesse em realizar
outras vezes para poder aprimorar.

10) Reconhecer a individualidade nos
processos de colaboragdo ¢ uma forma
de confianga, empatia e conexao.

- P1 destacou como foi importante o apoio de P5
ao colaborar no planejamento e implementagdo
da pratica de EH, mesmo sendo de escolas
diferentes e com tempos de docéncia e
experiéncias de sala de aula bem diferentes.

- Os contextos de todos os participantes foram
levados em consideragcdo nas reflexoes
realizadas no grupo, sendo que nenhuma
colocagao foi apontada como incorreta, mas
como oportunidade de reformular e ampliar
conhecimentos.

I1) Quem faz a mudanca sdo os
professores. Para que se mude, deve-se
criar uma comunidade criticamente
reflexiva e comprometida com a
educacao.

- Os formadores sempre desempenharam papel
de organizadores das atividades e mediadores
das reflexdes, estimulando a participagdo de
todos, mas abrindo caminho para que cada um
construisse o  proprio  conhecimento e
caminhasse para a mudanca e DP individual.

- Todos os esfor¢os dos professores para avango
em aspectos de conhecimento de contetdo, por
exemplo, foram valorizados e estimulados nas
atividades.
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- P1 reconheceu que faltou concluir aspectos do
seu projeto de Estatistica com os alunos, mas
colheu as sugestdes do grupo e procurou os
formadores ap6ds o curso para retomar o trabalho
com os alunos.

Fonte: Elaboragao pelo pesquisador.

Além dessas observagdes, procurou-se olhar para o processo desenvolvido pelos
professores como um todo, de modo a analisar o desenvolvimento profissional dos
participantes durante o curso de formacao. A ideia foi observar as mudangas evidenciadas por
eles nas diversas dimensdes € o que poderia ter contribuido para esse processo. Também
existiu a preocupagdo em analisar as contribui¢cdes da pratica do Ensino Hibrido para o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica envolvidos.

A formagdo que foi realizada, visando o desenvolvimento profissional dos professores,
usando os modelos de EH, levou em consideracdo os seguintes pressupostos: criar um
ambiente colaborativo na formacdo, com respeito as vozes de todos os participantes e
compreensdo de seu contexto, planejando e executando as agdes de modo a considerar os
professores como sujeitos ativos e centrais nesse desenvolvimento, buscando garantir que as
acoOes repercutissem na aprendizagem dos estudantes e mudangas na atividade docente, além
de fundamentar o curso no apoio constante dos colegas e do formador (Imbernén, 2010).
Além disso, tomou-se como principio a formag¢do continuada para o DP profissional como um
estimulo a esse movimento de dentro para fora (Day, 2001), onde o professor ¢ responsavel
por tomar decisdes sobre seus anseios, suas duvidas, projetos a desenvolver e a forma como
pretende colocar em pratica (Ponte, 2017). Ainda, se buscou o distanciamento de um modelo
de formacdo meramente transmissivo, valorizando as potencialidades do professor de
Matematica na constru¢do de novas praticas e considerando seus aspectos cognitivos, afetivos
e relacionais (Ponte, 2017).

Com relagao ao desenvolvimento profissional dos participantes, a andlise mais amiude
da participante P1 revelou que ha indicios de desenvolvimento a partir das mudangas
apresentadas em seus conhecimentos, crencas ¢ atitudes (dominio pessoal), estimuladas tanto
pelas agdes propostas pelos formadores como pela parceria desenvolvida no grupo (dominio
externo). Ela também foi capaz de construir novas praticas a partir da experimentagdo das
estratégias de EH no curso (dominio das praticas), inclusive modificando seu conhecimento
didatico da Matematica (Quaresma; Ponte, 2017) a partir do desenvolvimento da sequéncia de

ensino junto aos seus alunos (dominio da consequéncia) (Clarke; Hollingsworth, 2002).



211

No que concerne aos demais participantes, observou-se indicios de contribui¢des do
grupo em parceria colaborativa no DP de P1 (o grupo ajudou na elaboragao, respondendo
davidas e apoiando a professora durante a aplica¢do da sequéncia de ensino) e também no DP
dos outros professores de Matematica (melhora na compreensdo sobre o EH, como essa
abordagem poderia auxiliar na pratica de sala de aula e contribuir para aprendizagem dos
alunos, valorizagdo do trabalho colaborativo e apoio dos colegas e reconhecimento da
importancia de considerar a diversidade de estratégias no processo de ensino e aprendizagem -
para si mesmo e para os alunos).

Como uma das implicagdes do estudo realizado, propde-se um modelo chamado de
Formagdo Hibrida, o qual utiliza como base de seu planejamento as estratégias de Ensino
Hibrido para a personalizagdo das a¢des desenvolvidas a partir das necessidades formativas
dos professores de Matematica. Nesse modelo, destaca-se a importancia de se respeitar alguns
momentos que sdo inter-relacionados e se mostraram relevantes para o desenvolvimento
profissional dos participantes, aqui denominados de quatro etapas da Formagdo Hibrida
(Quadro 11). Ha uma detalhamento de sugestdes para cada etapa na sequéncia (Quadros 12,

13, 14, 15).

Quadro 11 - Modelo de Formagao Hibrida para o DP de professores de Matematica

ETAPA 1
Diagnéstico inicial das situagdes-problematicas do grupo

ETAPA 2
Homologia de processos usando estratégias de EH

ETAPA 3
Planejar e implementar uma pratica em parceria colaborativa

ETAPA 4
Avaliagdo e sistematizagao

Fonte: Elaboragao propria.

Destaca-se a necessidade de um intervalo de tempo entre cada uma das etapas para que
o formador possa personalizar as acdes para o grupo, independente do nimero de encontros
ou horas dedicadas para cada etapa ocorrer.

E antes que esse modelo possa ser implementado, é importante que a escola ou rede de
ensino realize um grupo de trabalho para discutir indicadores e/ou necessidades de formacgao
que atendam ao seu grupo de professores no contexto de trabalho. Nesta pesquisa trabalhou-se

com a tematica do Ensino Hibrido que era uma proposta dos formadores, mas também se
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incluiu a demanda da diretoria de ensino regional em se trabalhar com o Letramento
Estatistico e o Ciclo Investigativo.

O modelo de Formagdo Hibrida tem a intengdo de manter os pressupostos do EH na
formacdo, ajustando-se para trabalhar com qualquer demanda dentro desse formato, por
exemplo: uma nova metodologia de ensino ou abordagem pedagbgica, dificuldades
especificas de aprendizagem dos alunos, formas de avaliagdo, implementagdo de um novo
curriculo, conteudos de Matemadtica e como trabalhar para que os estudantes avancem em
determinadas habilidades, entre outros. O quadro 12 destaca as principais caracteristicas que

compdem a Etapa 1 da formagao.

Quadro 12 - Etapa 1 do modelo de Formagao Hibrida para o DP de professores de
Matematica

ETAPA 1
Diagnostico inicial das situagdes-problematicas do grupo

Descricio

Nesta etapa, os professores e formadores dialogam sobre suas preocupacdes relacionadas a pratica
e levantam necessidades formativas.

Estratégias sugeridas

1. E importante que a formagio ja tenha uma tematica principal que servira como eixo condutor,
levantada de preferéncia a partir de indicadores dos professores da escola ou da rede de ensino.

2. Sugere-se realizar uma atividade inicial em que os professores possam mobilizar seus
conhecimentos prévios, conversar sobre algum aspecto da tematica relacionada com sua pratica de
sala de aula e negociar sentidos entre si. Pode-se comecar em pequenos grupos e depois trazer para
o grupo todo.

3. E fundamental deixar que os professores falem e que o formador evite oferecer respostas
prontas, realizando a mediagdo das discussdes a partir de boas perguntas-chave elaboradas
previamente.

4. Deve-se recolher evidéncias desse momento que permitam fazer um diagndstico do grupo e
adequar as demais etapas da formagdo. Podem ser registros orais ou escritos.

Resultados esperados

Os professores t€ém voz e esse momento permitira que ela seja escutada. Podem encontrar um
problema ou algo que pode e que precisa ser melhorado. Ao encontrarem objetivos ou dificuldades
comuns, ¢ possivel promover o engajamento para as atividades da formagdo. A participacao ativa
desde o inicio e a abertura para o didlogo favorecem o desenvolvimento de habilidades para o
trabalho em grupo, fortalecendo o sentimento de pertencimento ao coletivo.

Fonte: Elaboragao propria.

Supondo que surja uma demanda na escola ou rede para que os professores possam

trabalhar com jogos no ensino de Matematica. Uma atividade inicial para a Etapa 1 pode
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conter questdes reflexivas para que os professores discutam em pequenos grupos sobre a
presenga dos jogos em suas vidas dentro e fora do ambiente escolar e a importancia que
atribuem para o uso de jogos no ensino de Matematica. Também podem analisar, em
pequenos grupos, alguns estudos de caso sobre jogos que podem ser usados para auxiliar na
aprendizagem de determinados conteidos em Matematica, registrando suas impressdes ou
sugestoes e compartilhando com o grupo. O formador pode instigar para que sugiram
habilidades nas quais os alunos se encontram fragilizados e que acreditam que jogos poderiam
ou ndo contribuir para a melhoria.

A partir das informacgdes coletadas na Etapa 1, o formador podera ser capaz de melhor

planificar as a¢des da proxima etapa, descritas no quadro a seguir.

Quadro 13 - Etapa 2 do modelo de Formagao Hibrida para o DP de professores de
Matematica

ETAPA 2
Homologia de processos usando estratégias de EH

Descriciao

Nesta etapa, os professores fardo estudos tedricos e praticos sobre a tematica da formacao,
vivenciando situagdes e experiéncias similares aquelas que se espera que desenvolvam com seus
alunos. As atividades sdo pensadas pelos formadores a partir dos principios do EH, em que os
professores t€ém algum controle sobre o tempo, ritmo, lugar ou material utilizado para seus estudos
e reflexdes. As tecnologias digitais sdo incluidas no processo como forma de coletar dados das
necessidades dos professores para personalizagdo dos proximos encontros.

Estratégias sugeridas

1. Os professores podem estudar as bases tedricas da tematica da formagdo presencialmente,
trabalhando em pequenos grupos organizados em algum dos modelos de rotagao. Podem produzir
registros por meio de documentos online compartilhados, murais virtuais ou formularios que
permitam obter dados de suas compreensdes ou duvidas.

2. Outra alternativa ¢é utilizar propostas de sala de aula invertida para que estudem fora de
momentos presenciais da formagdo, usando prototipos ou plataformas digitais que oferecam
oportunidade de adaptagdo e escolhas de contetidos adequados ao seu tempo ou ritmo de trabalho.
Importante, também, manter um instrumento de registro que pode ser entregue virtualmente para
identificar duavidas, certezas e sugestdes. Se o estudo for individual, vale propor um espago para
trocas e discussdes, como um forum de davidas.

3. E importante que os professores vivenciem situagdes durante a formacio que simulem os
processos que se espera que desenvolvam com os alunos. Por exemplo: se a tematica da formacgao
estd relacionada ao desenvolvimento de habilidades, que possam experimentar atividades para
também desenvolverem as suas habilidades; se deseja-se trabalhar com os alunos a resolugdo de
problemas, que os professores possam resolver problemas durante a formagao; se a ideia ¢ aprender
sobre formas de trabalho em grupo, que essas ideias possam ser construidas no trabalho em grupo
nos encontros de formagao.

4. Em todos os momentos ¢ fundamental que os formadores compartilhem com os professores os
objetivos de aprendizagem de cada momento e o que se espera que produzam como evidéncia de
que esses objetivos foram ou ndo atingidos. Ao final de cada encontro, podem sistematizar o que
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ocorreu e sugerir avangos para as proximas atividades. Tudo isto também se transforma em
informagdes para que o formador possa adaptar os proximos encontros ou atividades as
necessidades dos professores.

Resultados esperados

Espera-se que os professores se sintam valorizados ao terem seus ritmos e estilos de aprendizagem
respeitados pelas premissas do EH. A troca com os pares pode mobiliza-los para as tarefas e
contribuir para a constru¢do de uma pratica colaborativa dentro do grupo. O formador podera
sempre ter um feedback de cada encontro e, por meio dos recursos tecnologicos, coletar e analisar,
em tempo reduzido, dados de compreensodes, equivocos e duvidas que os professores possam
apresentar durante a formacdo. Ao realizarem processos nas atividades semelhantes ao que se
espera que trabalhem com os alunos, podem ter indicativos de duvidas, dificuldades e necessidades
para o trabalho que serdo tuteis em seu plancjamento para a sala de aula. Também podem
reconhecer intervengdes necessarias a partir das atitudes dos formadores para com eles.

Fonte: Elaboragao propria.

Pode-se imaginar uma necessidade formativa para que os professores de Matematica
consigam utilizar em suas aulas algum software de Geometria dindmica. Inicialmente, os
formadores podem propor estudos sobre o uso de tecnologias digitais no ensino de
Matematica, com questoes reflexivas para que os docentes pensem sobre suas praticas e
discutam alguns casos de utilizagdo desses recursos em aulas reais ou ficticias. Os registros
dessas observagdes podem ser utilizados pelos formadores para planejar atividades nas quais
os professores utilizem o recurso em atividades com abordagens pedagogicas diferentes, uma
mais de aplicagdo, outra mais investigativa, usando modelos de rotacao, de modo que possam
estabelecer comparativos entre as potencialidades e dificuldades de cada uma.

As atividades vivenciadas pelos professores e as reflexdes realizadas em
individualmente e no coletivo, contribuirdo diretamente para o planejamento de a¢des a serem
desenvolvidas na sala de aula, algo que se almeja na etapa descrita no Quadro 14. Além disso,
espera-se que as habilidades para o trabalho em grupo sejam aprimoradas para que se possa

planejar uma pratica de sala de aula em parceria com os colegas.
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Quadro 14 - Etapa 3 do modelo de Formagao Hibrida para o DP de professores de
Matematica

ETAPA 3

Planejar e implementar uma pratica em parceria colaborativa

Descricao

Nesta etapa, os professores se dedicardo ao planejamento de agdes para serem implementadas em
suas salas de aula, podendo ser uma aula ou sequéncia de ensino. Contardo com a parceria dos
colegas na construgdo de uma nova pratica.

Estratégias sugeridas

1. E importante que, desde o inicio da formagao, os professores tenham conhecimento de que uma
das atividades solicitadas serd a implementacdo de uma pratica em suas aulas, incorporando
elementos referentes a tematica da formacgdo. Pode ser uma nova abordagem de um contetdo
matematico, uma metodologia de ensino, um recurso educacional ou até novas formas de avaliacdo
da aprendizagem.

2. A forma de organizacdo do planejamento dependera de cada escola ou rede de ensino, mas
recomenda-se que seja produzido um documento por escrito com alguns elementos como:
habilidades e objetivos de aprendizagem, turmas, tempo de duragdo, evidéncias de aprendizagem
esperadas e formas de avaliacao.

3. Mesmo que nem todos os professores possam desenvolver/implementar essa pratica, ¢
importante que planejem em conjunto, trocando ideias, respeitando as individualidades e
apoiando-se mutuamente. O formador precisa estar atento para garantir esses pressupostos e
incentivar a participacao de todos.

4. Durante a implementagdo do que foi planejado, o grupo pode manter uma rede de apoio por
meio da Internet, usando foruns de discussdo, redes sociais ou aplicativos de mensagens, segundo
critérios acordados com todos. Isso permite tirar diividas e colher sugestoes, especialmente para
um pratica que dure varias aulas.

Resultados esperados

Ao vivenciarem experiéncias praticas sobre a tematica da formagdo na Etapa 2, espera-se que os
professores se sintam mais a vontade para implementar algumas mudangas em suas aulas. Realizar
esse planejamento e desenvolvimento durante a formagao pode tornar visiveis novas aprendizagens
e proporcionar reflexdes mais profundas sobre as potencialidades e dificuldades da pratica. A
parceria colaborativa neste processo pode dar mais seguranca e criar uma rede de apoio diversa que
auxilia o professor a construir mudangas significativas na pratica de sala de aula.

Fonte: Elaboragao propria.

Apesar da Etapa 2 preocupar-se com uma demanda dos educadores em ter uma visao
pratica daquilo que estudaram na teoria, ¢ no momento do planejamento e da implementagdo
de mudangas em sala de aula que poderdo realizar reflexdes na pratica. Estas, ocorrendo
dentro do dominio da consequéncia (resultados dos alunos), terdo potencial para materializar
as mudangas nos demais dominios para o desenvolvimento profissional, como ocorreu na
pesquisa com a professora P1.

Os resultados mostraram, também, que a rede de apoio criada com a parceria

colaborativa dos colegas na fase de planejamento da pratica foi muito produtiva, tanto para
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aqueles que desenvolveram a pratica como para os que auxiliaram. O trabalho em equipe traz
uma multiplicidade de experiéncias e visdes benéfica para o desenvolvimento profissional
individual e coletivo do grupo de professores em formagao. Os resultados se apresentarao na

Etapa 4 da Formacao Hibrida (Quadro 15).

Quadro 15 - Etapa 4 do modelo de Formagao Hibrida para o DP de professores de
Matematica

ETAPA 4
Avaliagao e sistematizagéo

Descricao

Esta etapa ¢ dedicada ao relato das praticas implementadas pelos professores, discussdo no grupo
dos pontos positivos e negativos, reflexdes sobre o que poderia ser modificado e sistematizacdo das
aprendizagens obtidas na formagao.

Estratégias sugeridas

1. Os professores poderdo organizar relatos orais de como ocorreu o desenvolvimento da pratica
desenvolvida em parceria com os colegas. E interessante se conseguirem trazer para a discussdo
registros em videos, fotos ou atividades produzidas pelos alunos.

2. O formador precisa garantir um espaco sem julgamentos, de modo que os professores se sintam
a vontade para compartilhar aspectos positivos e negativos que observaram em suas aulas,
propondo e colhendo sugestdes com o grupo sobre o que poderia ser modificado no planejamento.
3. Em uma roda de conversa em grupos separados ou com todo o grupo, o formador pode fazer
alguns questionamentos sobre questOes-chave trabalhadas na formagdo, resgatando as
situagdes-problematicas coletadas na Etapa 1, as aprendizagens obtidas na Etapa 2 e como se
materializaram na Etapa 3.

4. Também pode ser solicitado um breve relato reflexivo ou questionario final para ser respondido
individualmente, de forma a sistematizar os resultados do processo formativo e proporcionar uma
autoavaliacdo de cada participante.

Resultados esperados

Ao partilhar suas dificuldades e observar aspectos que poderiam ser melhorados, o professor pode
refletir sobre a pratica e compreender, de fato, como o desenvolvimento profissional ¢ algo
continuo. No momento de sistematizagdo, o formador torna as aprendizagens visiveis, pois os
professores podem observar as mudancas ocorridas em si mesmos e nos outros. Os relatos orais e
registros escritos oferecem evidéncias de aprendizagem dos participantes em relagdo aos objetivos
da formagao.

Fonte: Elaboragao propria.

Apds cumprir as quatro etapas do modelo proposto, acredita-se que os professores de
Matematica poderdo ter aumentado o seu nivel de participagdo na acao formativa e as chances
de construirem novas praticas e aprendizagens duradouras, contribuindo para o seu
desenvolvimento profissional. Ao final, espera-se que o proprio formador tenha se

desenvolvido e consiga aperfeicoar o modelo para outras formagdes. Aqui mesmo,
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evidenciou-se o desenvolvimento do pesquisador/formador no momento da proposi¢ao de um
modelo proprio a partir das aprendizagens ocorridas ao planejar e desenvolver uma formacao
de professores tendo por base as estratégias de Ensino Hibrido.

A proposta aqui € sugerir um fio condutor para a¢des de formacdo continuada que
pretendam promover o desenvolvimento profissional de professores de Matematica. Nao se
pretende generalizar uma forma de conduzir as acdes formativas para qualquer contexto. A
ideia ¢ apenas garantir a intencionalidade de cada momento proposto nas quatro etapas, algo
que se mostrou importante a partir dos resultados observados por meio da pesquisa.

Esta pesquisa ndo tem a pretensdo de generalizar as observacdes aqui realizadas, pois
a intencao foi compreender o fendmeno investigado. No entanto, insiste-se que € possivel
realizar uma acao de formagao continuada centrada nos problemas da pratica dos professores
da rede publica e que promova o DP dos mesmos por meio de processos de colaboragao,
considerando ainda a experiéncia pratica de metodologias ativas de aprendizagem como as
que compdem o Ensino Hibrido. Dessa forma, acredita-se que € possivel, em um curto espago
de tempo e no contexto das escolas PEI do Estado de Sao Paulo, organizar propostas de
formagdo em servigo que se distanciem da mera instrumentacao teorica e que, de fato,
promovam mudangas nos professores e impactem a aprendizagem dos alunos.

Como a agdo de formagdo continuada desenvolvida ocorreu em um curto espago de
tempo, sugere-se que estudos posteriores possam acompanhar os professores envolvidos em
um modelo de Formagdo Hibrida ap6és a formacdo. Além de analisar se esses estudos
continuam se desenvolvendo no longo prazo, se as mudancas se tornam duradouras e se a
parceria colaborativa passa a contribuir para as trocas entre professores que podem continuar
aprendendo e colaborando uns com os outros em espacos nao formais de desenvolvimento

profissional.
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APENDICE 1

Primeira tarefa da Atividade 1 do curso de formacgdo, realizada a distancia e disponibilizada

no Google Classroom.

Ola pessoal, tudo bem? Antes do nosso encontro do dia 12/05, gostariamos que fizessem as seguintes atividades:
1) Realizem a leitura do texto "Redesenhando os caminhos da educagdo" de Jos¢é Moran. O link esta logo abaixo.
2) Realizem a leitura do texto "Ensino hibrido: muito mais do que unir aulas presenciais e remotas" de Lilian
Bacich. Também assistam a entrevista que estd no final deste texto. O link também esta logo abaixo.

Apbs a realizacdo das leituras propostas, respondam as questdes para reflexdo clicando no link do formulario

abaixo. (foi compartilhado um link do Google Forms)

Reflexdes sobre a Atividade 1

Ap6s a leitura do texto "Redesenhando os caminhos da educagiao” de José Moran, responda aos questionamentos
a seguir.

1) A pandemia somente piorou o cendrio educacional de desigualdade no pais. Porém, este momento de
dificuldade, também mostrou que ¢ possivel aprender de multiplas formas, mesmo se considerarmos a auséncia
das tecnologias digitais. Considera isso uma verdade ou um equivoco?

- Verdade.

- Equivoco.

Justifique sua resposta para a questdo 1.

2) O professor ¢ o Unico agente responsavel por transformar a educagdo e tornar a escola mais interessante.
Considera isso uma verdade ou um equivoco?

- Verdade.

- Equivoco.

Justifique sua resposta para a questio 2.

3) Néo ha solugdes "magicas" para transformar uma escola em um espaco de inovag@o. Mas é possivel realizar
mudancas em pequena escala, comegando principalmente por conhecer diferentes solu¢des e modelos que
possam ser adaptar a realidade da escola. Antes de dar passos maiores que envolvam alunos e familias, os
professores e gestores podem promover mudangas nas suas praticas pedagdgicas, no relacionamento com os
alunos, nas metodologias utilizadas, na avalia¢do, no uso das tecnologias aprendidas nas formacdes continuadas,
compartilhamento de praticas e criando ambientes de colaboracdo e confianga. Considera isso uma verdade ou
um equivoco?

- Verdade.

- Equivoco.

Justifique sua resposta para a questao 3.
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Apds a leitura do texto e exibigdo da entrevista da Lilian Bacich em seu artigo "Ensino hibrido: muito mais do
que unir aulas presenciais e remotas", respondam as questdes a seguir, assinalando VERDADEIRO ou FALSO,
na sua visdo, para as afirmagoes feitas.

1) Ensino Hibrido tem como foco a personalizagdo, considerando que os recursos digitais sdo meios para que o
estudante aprenda, em seu ritmo e tempo, que possa ter um papel protagonista e que, portanto, esteja no centro
do processo.

- Verdadeiro

- Falso

2) Experiéncias de aprendizagem online, além de oferecerem possibilidades de interagdo com os conhecimentos
e o desenvolvimento de habilidades, também oferecem evidéncias de aprendizagem.

- Verdadeiro

- Falso

3) Se o professor conseguir coletar evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos antes da aula, podera,
presencialmente, em uma sala de aula fisica, utilizar as evidéncias coletadas para personalizar a aprendizagem de
cada aluno de sua turma.

- Verdadeiro

- Falso

4) Aulas que acontecem no espago fisico da escola e sdo transmitidas ao vivo para quem estd em casa
configuram um exemplo de Ensino Hibrido.

- Verdadeiro

- Falso

5) O professor estd trabalhando o Ensino Hibrido quando enriquece suas aulas presenciais com um jogo online,
por exemplo.

- Verdadeiro

- Falso

Apbs a realizagdo da Atividade 1 de nosso curso, escreva:

Uma davida que ficou:

Uma certeza que ficou:
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APENDICE 2

Segunda tarefa da Atividade 1 do curso de formacao, realizada a distancia e disponibilizada

no Google Classroom.

Por tltimo, assistam ao video do Projeto Ancora clicando no /ink do Edpuzzle abaixo. Basta clicar, colocar seu

nome e entrar na atividade com video e perguntas. Se estiver no celular, ¢ preciso baixar o aplicativo.

https://edpuzzle.com/assignments/6269a113323c8d42ba4f425d/watch

Questodes colocadas durante o video:

02:50

O que chama a aten¢do na configuragido dos espagos da escola?

05:15
Mesmo em um modelo onde o aluno ¢é protagonista em todo o processo do seu aprendizado, a figura do professor

ainda ¢ importante?

10:31

E uma escola inovadora, mas ela também possui problemas?

13:09

O que chama a atengdo na forma como o jogo esta sendo conduzido?

21:36

Qual o papel do professor na avaliagdo?


https://edpuzzle.com/assignments/6269a113323c8d42ba4f425d/watch
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APENDICE 3

Atividade 2 do curso de formacgdo, realizada a distancia e disponibilizada no Google

Classroom.

Conforme 4udio enviado no webdiario do WhatsApp no dia 02/05, como adiamos em uma semana o préximo
encontro e sentimos uma necessidade de esclarecimento de duvidas apds o primeiro encontro, pedimos por
gentileza que facam essa atividade juntamente com a Atividade 1.

E desejavel que vocé tenha disponivel cerca de 30 min para realizar essa atividade.

1) Procure no Curriculo Paulista dos anos finais do Ensino Fundamental, na Unidade Tematica de Estatistica e
Probabilidade (anexo abaixo), quais os contetdos (objetos de conhecimento) estatisticos que devem ser
ensinados do 6° ao 9° ano.

2) Responda o formulario abaixo inserindo os resultados obtidos na pesquisa do item 1.

Prazo: 12/05.

Questdes colocadas no formulario:

E-mail:

Nome:

Ano(s) Escolar(es) em que leciona matematica nesse ano

60 ano 70 ano 8o ano 9o ano lo EM 20 EM 30 EM Nao se aplica

Quais os contetidos estatisticos que o curriculo paulista coloca para o 60 ano?
Quais os contetidos estatisticos que o curriculo paulista coloca para o 70 ano?
Quais os contetidos estatisticos que o curriculo paulista coloca para o 8o ano?

Quais os contetidos estatisticos que o curriculo paulista coloca para o 90 ano?
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APENDICE 4

Atividade do Encontro 2 (presencial), cuja parte 2 ficou como tarefa de casa a distancia

(Atividade 4).

ATIVIDADE 1

Organizagdo: em duplas

Encaminhamento: Para realizar esta atividade, os cursistas precisam ter em maos o Anexo I ¢ o Anexo Il da
atividade. O Anexo I possui habilidades e objetos do conhecimento de matematica do Curriculo Paulista e o
Anexo II, constam o desempenho dos alunos na Avaliagdo de Aprendizagem em Processo e no SARESP no que
tange a Estatistica.

Observe o desempenho dos alunos quanto as habilidades de Estatistica na Avaliacdo da Aprendizagem em
Processo ¢ SARESP;

Liste as habilidades fragilizadas de acordo com o que vocé observou;

Consulte as habilidades dos Anos de matricula no material enviado anteriormente. Reflita e registre: quais
habilidades dos Anos anteriores sustentam as habilidades fragilizadas? As habilidades fragilizadas sustentam

quais habilidades que serdo desenvolvidas posteriormente? Utilizem o modelo disponivel no Google Classroom.

ATIVIDADE 2

Organizagdo: Individual

Encaminhamento: Esta atividade sera realizada com base no Anexo I e reflexdes individuais dos docentes acerca
de seus alunos.

Com base no que estudamos até aqui, em quais habilidades seus alunos apresentam fragilidades? Consulte o
Anexo I para nortear suas afirmagdes. Caso prefira, agrupe as fragilidades por Ano/Série. Registre suas

conclusdes no modelo disponivel no Google Classroom.
Modelo do slide:
Nome do docente:

Habilidades fragilizadas dos alunos:
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Atividade 3 - PROTOTIPO 1 - TAREFA DO ENCONTRO DE 19/05/2022
Data de entrega: 31 de mai. de 2022, 23:59
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A tarefa se encontra no Prototipo 1. Trata-se de um documento digital com links das

atividades (videos, textos e atividades). Siga as instrugdes no proprio Protétipo.

Modelo de protétipo construido pelos formadores para estudo das fases do PPDAC e

reflexio sobre a importancia do letramento estatistico

Tarefs apds o Encontro de 19/05/2022 | Eansigna:

Imicie am rarefes peda smtp "COMECE A" Assmts @
todios o= wideos & em seguida parts para as abreclaces
subsequeeries, Sgs &1 Sstps pare e oreoiscr Queento

COMECE
AQUT ardem das tarefas,

v PPDALC Fase 1
Tl ] Tempa: 3114

)
)

L — PPDALC Fase 2
Tesmpa: 2001

— PPODAC Fase 3
C el Tempe: 1:27

M
PPDALC Fase 4
. Tempo: 2258

—— PPODALC Fase 5
- TR Tempo: 5008

Atividaded

PROGRAME:SE: pira sdskabtr aos 9 videos vodl preckarh

desdizar 1S minutos do esw bempa.

b

i

Hinda T

Consuliare o testo o apoio.

DAY Ale LS ST o Ol Sl P MDEd @2 B ol na
Livro Cormo Mentin oom Estoitca Sa Damral B

Apd aguy wocl var clecicar
de fhIl & Ik19 cdo seu

Atiwial e

oanclusive
Termpa: 30 min

Texto para consolidar os conhecimentos
Tempo estimada de bstura:

= Lefuera branca: 5 min

= Lefura com anctages: 15 mim

Al poul wpod wal dedcar
de 21 a 0 mdautos oo
Sa) BESTIEAG

Tempo: 10
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Slide da discussdo “Raio-X” da tarefa do prototipo sobre o PPDAC.

RAIO X da Tarefa

O QUE FOI FEITO

COMO FOI FEITO

POR QUE FOI FEITO

Protétipo

O Protétipo foi construido no powerpoint, por meio de imagens e links.
Apds testado, o arquivo foi transformado em pdf. O Protdtipo virtualiza as
intengbes do formador/docente, num dado ritmo e sistematizagiio que ele
infere que o formando/estudante realizara. Esse planejamento
(intencionalidade) é realizado antes da construcdo do Protdtipo, gue
possui a legitimidade do contexto em que & utilizado (estudantes,
situacdo, nivel das habilidades, objetivos, objetos do conhecimento etc)

Para que fosse navegavel, interativo e que
combinasse diversas ferramentas para
apropriacdo das informacées e realizacdo das
sondagens. Dessa forma, sem a utilizacdo de
recursos fisicos, os formandos/estudantes,
puderam seguir o percurso da autoria do
formador/docente para se alcancar os objetivos
da situagdo de aprendizagem.

Opcgio de consulta

Dado um certo momento do percurso, o autor do protdtipo ofereceu a
opcdo para o interlocutor seguir para atividade seguinte ou recarrer a um
texto de ajuda, caso ainda ndo se sentisse preparado, ambas por meio de
links.

Para que houvesse reflexdo sobre o proprio
saber, oferecendo autonomia por meio da
autpavaliacdo.

Controle de tempo

Durante a construcdo do Protétipo, o autor simulou a realizag8o das
tarefas e estimou um tempo para o cumprimento de cada uma. O tempo
foi informado no Protétipo ao lado dos links das tarefas, usando a funcéo
fatica (Lingua Portuguesa).

Para que fosse estabelecida uma comunicacéo
minima entre autor e interlocutor; para que
houvesse interacdo com o préprio ritmo de
aprendizagem e gestdo de tempo para o estudo
por parte do formando/estudante.

==
Fonte: Elaboragao propria dos formadores.
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APENDICE 6

Consigna da atividade do Encontro 3 usando o modelo de EH chamado “Rotacdo por

Estagoes”.

Tema: Fase PLANEJAMENTO do Ciclo Investigativo

Ideia: Vocés passaram no ultimo encontro por uma fase PROBLEMA, quando tiveram contato com as
habilidades fragilizadas dos alunos da rede no que se refere a Estatistica. Agora vamos passar por um momento
de estudo e reflexio que permitira construir as fases PLANEJAMENTO, DADOS ¢ ANALISE.

Estratégia: Divididos em trés grupos, vocés deverdo passar por trés estagdes com duracdo de 15 minutos cada
uma (tempo total 45 minutos).

Avaliacio: Apos o intervalo, faremos a sistematizagdo do que ocorreu

Quadro explicativo com as orientacdes de cada estagdo da atividade proposta usando a estratégia de EH

de rotacio por estacdes

~ 2 e _—— Importante: aguardem o sinal para mudar de estag&o e ndo
COMO SERAO AS ESTACOES! desmontem até o registro do professor.

Estacgao 1: Variaveis, Tabelas,
Graficos e Medidas

Proposta:

- Vocés irdo se dirigir a uma
outra sala onde encontrardo a
estrutura de um guebra-cabeca,
onde deverao encaixar as pegas
(rol de dados, tabelas, graficos,
medidas de tendéncia central e
de dispersao) de acordo com 0s
tipos de variaveis as quais elas
s&d0 mais adequadas.

- Professor F2 acompanhara
para tirar duvidas.

Estacao 2: Medidas de
tendéncia central e de
dispersao

Proposta:

- Vocés irdo se dirigir aos
computadores conectados a
Internet e acessar a plataforma
Khan Academy para responder
algumas atividades que
envolvem média, mediana,
moda e amplitude.

- As informagdes para 0 acesso
e 0s usudrios e senhas de vocés
estardo disponiveis ao lado dos
computadores.

Estacao 3: Planejando uma
coleta de dados

Proposta:

- Vocés irdo se dirigir a uma
outra sala onde encontrardo
alguns envelopes e uma
consigha sobre como pensar
uma coleta de dados para
responder a um problema.
Leiam as instrugdes e
selecionem nos envelopes os
cards que podem ajudar a
investigagao. Ha cards em
branco para criarem novas.

- Professor F1 auxiliara.

Fonte: Elaboragao propria dos formadores.

Sistematizacio:
1) Qual a logica da organizagao das estagdes?

2) Como essa estratégia pode auxiliar o professor?

3) Como pode auxiliar a aprendizagem dos alunos?

4) Vamos construir um instrumento de coleta de dados?
Link para o formulario final fechado pelo grupo:

5) Que tal coletar os dados com nossos alunos?
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APENDICE 7

Consigna da Atividade 4, proposta a distancia, para trabalhar as dificuldades apresentadas
pelos cursistas no contetido de Estatistica identificadas pelos formadores durante a atividade

presencial no Encontro 3.

Atividade: Duvidas sobre o contetido estatistico

Ola pessoal!

Vocés devem lembrar que no nosso ultimo encontro (3) fizemos o modelo hibrido de rotagdo por estagdes. As
atividades envolveram conceitos de Estatistica que estdo presentes nas habilidades do Ensino Fundamental.
Todos se envolveram e foi muito produtivo para conhecer a estratégia. MAS, ficamos com uma preocupagao:
percebemos que alguns de vocés estdo com dificuldades no trabalho ou com os tipos de variaveis, ou com o
reconhecimento de rol de dados, tabelas e graficos associados a cada variavel, ou ainda com a pertinéncia de
algumas medidas estatisticas e como determina-las em algumas situacdes.

Essas dificuldades que citei acima muitas vezes se devem ao fato de pouco estarmos trabalhando com
determinado tema na sala de aula. MAS QUEREMOS AJUDAR VOCES COM ISSO!

Para que possamos cobrir essas duvidas relacionadas ao conteido com vocés no proximo encontro (11/08),
precisamos de uma contribuicdo de TODOS e TODAS! ,

Elaboramos dois protdtipos sobre alguns dos contetidos estatisticos que precisamos que sejam conhecidos por

vocés. Podem escolher APENAS UM para estudarem.

IMPORTANTE: Nos dois protdtipos temos um mural de davidas virtual onde gostariamos que cada um
colocasse (mesmo que de forma andnima) todas as dividas que permaneceram ou deste estudo ou do nosso
ultimo encontro. GASTEM O VERBO!

Link do mural do Padlet:

Para terminar, sei que ndo tinhamos combinado tarefa entre os encontros, mas identificamos a partir dos dados
do ultimo encontro essa necessidade e estamos personalizando o curso, assim como fazemos com os alunos
depois das observagdes de uma aula. E necessério que todos possam evoluir nesse sentido.

PRAZO: 08 de Agosto
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Imagem do mural de duvidas disponibilizado na tarefa realizada a distincia entre os encontros 3 e 4

g Letramento Estatistico - Painel de duvidas

Liste as duvidas gue vocé possui até aqui sobre o tdpico correspondente a cada coluna. Nao é necessdrio se identificar, apenas se quiser. Veja o modelo. Basta ¢

no "+" abaixo da coluna para inserir seu comentario.

? Duvidas que ficaram
sobre o Ciclo
Investigativo PPDAC
(Problema,

l Planejamento, Dadlos,

| Andlise, Concluséo)

% 3

B

e

i Exemplo: Robson

Exemplo: ainda ndo entendi como
construir o ciclo.

~a e

u

Duvidas que ficaram
sobre varidveis
(qualitativa nominal ou
ordinal / quantitativa
discreta ou continua)

Confundo as varidveis todas
Kkkk

L

Discreta e continua, no dia
erramos até entender...

Fonte: Elaboragao pelos formadores.

Duvidas que ficaram
sobre rol de dados,
quadros, tabelas ou
graficos

Exemplo: Nao sei dizer se é um
quadro ou tabela?

2

Tenho uma duvida, no
exemplo acima se trata de
quadro pois na tabela os
dados tem que estar
organizados de alguma
forma...é isso?

Duvidas que ficaram
sobre média, mediana,
moda ou amplitude

10103 4 8 6 7T & 9 10 netm

Nao sei identificar a mediana aqui.

D1

¢ Andnimo 31
Precisaria calcular o nimero de
alunos total (o nimero de dados
coletados), para descobrir em qual
"posigdo” estaria a mediana,
correta? E assim, encontrar o valor
correspondente a nota do alune da
"posigdo” que vocé encontrou. ATL.
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APENDICE 8

Consigna da atividade proposta presencialmente para o Encontro 4, em que foi trabalhada a

estratégia de EH chamada “Laboratorio Rotacional”.

Tema: Fase DADOS e ANALISE do Ciclo Investigativo e Duvidas

Ideia: Vocés precisardo planejar uma aplicagdo do Ciclo Investigativo - PPDAC e apresentaram no ultimo
encontro algumas duvidas relacionadas aos conceitos estatisticos abordados (variaveis, rol de dados, quadros,
tabelas e graficos).

Estratégia: Divididos em dois grupos, um trabalhara na “sala de aula” com F2 as diividas sobre o planejamento
do Ciclo Investigativo e o outro ficara no “laboratério” com apoio de F1 com um roteiro de estudo orientado
para as dtvidas sobre Estatistica (1h - intervalo - 1h).

Avaliacio: Apoés a rotacdo completa, faremos a sistematizagdo do que ocorreu.

1) Qual a logica do laboratorio rotacional?

2) Como essa estratégia pode auxiliar o professor?

3) Como pode auxiliar a aprendizagem dos alunos?

4) Agora ¢ o momento de colocarmos em pratica e planejar!

Exemplo de dados coletados com os estudantes de 7° ano dos professores P2 e P3
ALGUNS RESULTADOS DOS ALUNOS NA COLETA DE DADOS

5) Qual dos dispositivos abaixo vocé utilizou/utiliza com maior frequéncia para fazer
o0 acompanhamento das aulas remotas e das atividades escolares em casa?

67 respostas

@ Notebook

@ Computador de mesa
Celular

@ Tablet

@ Nenhum

§

Fonte: Formulario de coleta de dados aplicado pelos participantes.
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APENDICE 9

Atividade realizada no Encontro 5 para retomar a conclusdo do Ciclo Investigativo e

sistematizar o que ocorreu no Encontro 4.

Slide da Conclusio realizada com o grupo a partir do Ciclo Investigativo que experienciaram

RETOMANDO NOSSA EXPERIENCIA COM O CICLO INVESTIGATIVO - PPDAC

Interpretar os resultados;

verificar a coeréncia entre 9) Retomando o problema:
dados e os objetivos Considerando o contetudo e o contexto,
pretendidos; refletir e agir de como estdo hoje os estudantes do 7° ano

forma a corrigir eventuais ~ ,
erros ou falhas: realizar Concluss em relagdo aos conhecimentos de

divulgacdo dos resultados. & estatistica?

Com os dados obtidos podemos concluir que:

- 530 poucos alunos que ndo possuem acesso a Internet em casa, mas é preciso considerar
estratégias de ensino que atendam também aos que ndo tém acesso. Como nao costumam estudar
em casa, qualquer proposta de tarefa precisa ser engajadora para que possa mobiliza-los. Precisam
ter maior contato com informagdes e dados que favoregam a analise e criticidade.

- A habilidade de Estatistica defasada no 5° ano continua apresentando baixo desempenho entre 0s
alunos que estdo no 7° ano, muito provavelmente como efeitos da pandemia. E preciso considerar
esse trabalho na recomposicao das aprendizagens, o que nos leva a um novo ciclo.

Fonte: Elaboragao pelos formadores.
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APENDICE 10

Documento sugerido de Plano de Aula para a sequéncia de ensino utilizando estratégias de

EH. Atividade realizada no Encontro 5.

NOME DO
PROFESSOR (A):

DURAGCAD DA AULA:
Tempo tofal, se for
uma ou duas aulas.

DISCIPLINA E AND
DA TURMA:

NUMERC DE
ALUNOS
ENVOLVIDOS:

MODELO DE ENSINO [ ) SALA DE AULA INVERTIDA
HIERIDO: { }ROTACAOQ POR ESTACOES
{ ) LABORATORIO ROTACIONAL

OBJETIVO (5) DA
AULA:

J que s2 espera gue
o= alunos aprendam?
Quzis z30 oz
resultados esperados?

CONTEUDOS:

0 QUE PODE SER
FEITO FARA
PERSOMALIZAR A
APRENDIZAGEM?
O que serd flexibilizado
para alunos: Tempo?
Espagos? Forma de
acessoT Materais
diferentes? O que 05
slunos podem
escolhaer?

Como pensa em
coletar dados para
poder personalizar o
Ensinog & 3
aprendizagem dos
zlunos na sequancia
das aulasy

RECURS505:

Tudo que o professor
(3] precisa para
desenvolver sus sula:
equipamentos
tecnoldgicos, programa
de computador, fvros,
cartolings, sites, jogos,
ete.
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ESPACDS:
:_rzencf'hae par Atividades em Tempo de Papel do Papel do professor (a)
espacos qualguer -

I cada espago duragao aluno

ambisnie gue possa
ser ufilizado pelo
professor para a

23 za/ci:u de uma
expenieéncia de
aprendizagam:
aboratério de
nformatica, szala de
sula, sala de leitura,
suditdrio, casa do

aluno, eic.

AVALIACAD:

O que pode ser feito
pars observar se o3
objetivos da aula foram
cumpridos?

Para depois da aula:
coma foi 2 avalizgio
dz aula? [aspectos
positivos & negativos)
O que funcionou? (Qua
foi o maior desafio?

A partir dos dados
coletados com os
zlumos na aula, sera
possivel personalizar
== =pdes das aulas
seguintes? Como?

Fonte: Elaborado a partir de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 192-194).
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APENDICE 11

Questdes para reflexdo sugeridas pelos formadores no Encontro 6 para avalia¢ao coletiva do

curso de formagao.

1) Quais foram os aspectos positivos e negativos das praticas de ensino hibrido implementadas com base nas

discussdes do grupo? Por qué? (na visdao de quem aplicou e de quem acompanhou).

2) Como as discussdes no grupo contribuiram ou nio para a construgdo e implementacgao da proposta? Por qué?

(na visdo de quem aplicou e de quem acompanhou).

3) Vocés acreditam que a experiéncia de formagdo sobre o ensino hibrido contribuiu de alguma maneira para a

sua pratica profissional? Em qué?
4) Em relagfo as situagdes-problematicas discutidas no inicio dos encontros (formag¢des que vocés preferem,
dificuldades na sala de aula, perfil e dificuldades dos alunos, etc.) sobre quais delas vocés acreditam que a

experiéncia de formacao sobre o ensino hibrido ajudou a intervir? Em quais ndo foi possivel contribuir? Por qué?

5) Acredita que a experiéncia de parceria colaborativa contribuiu com o seu desenvolvimento profissional? Em

quais aspectos contribuiu ou ndo contribuiu?

6) Em relacdo a pratica de ensino hibrido realizada, acredita que foi capaz de contribuir para o seu

desenvolvimento profissional? Em quais aspectos contribuiu ou ndo contribuiu?

7) Fazendo um balanco geral da sua experiéncia no grupo, acredita que mudou alguns pensamentos ou atitudes?

Dé um exemplo.
8) Quais eram as suas expectativas quando iniciamos este processo de formagao? Elas foram atendidas? Por qué?

9) O que fariam diferente se fossem participar de alguma agdo de formagdo deste tipo? Comentem algumas

sugestoes que dariam para outros formadores e professores que desejam fazer algo parecido.

10) Daqui pra frente, utilizariam o Ensino Hibrido com seus alunos? Como pensam em utilizar?
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APENDICE 12

Consigna da atividade de constru¢do do “Relato de Experiéncia” proposta no Encontro 6 para

avaliacdo individual das aprendizagens e desenvolvimento no curso de formacao.

- Coloque seu nome no arquivo ou escreva aqui.

- Escreva um relato sobre sua experiéncia como participante da parceria colaborativa de formagao sobre o Ensino
Hibrido e as contribui¢des para o seu desenvolvimento profissional. Nao precisa responder questdo por questdo,
vocé pode escrever um Unico texto, mas que deve contemplar os seguintes aspectos:

1) As dificuldades e inquietacdes descritas nas situagdes-problematicas que foram discutidas nos primeiros
encontros;

2) Quais eram suas ideias sobre Ensino Hibrido antes de iniciar a formagdo e como vocé vé agora em relagdo as
possibilidades para lhe ajudar com a pratica de sala de aula;

3) Como foi a experiéncia com a parceria colaborativa para elaboracdo, implementacao e avaliacdo da sequéncia
de ensino que foi desenvolvida e aplicada. Houveram contribui¢des dessa experiéncia e fazer em colaboragdo?
Conte.

4) As aprendizagens que obteve com a experiéncia no grupo e como esta experiéncia contribuiu ou ndo para o
seu desenvolvimento profissional;

5) As contribuigdes que o estudo e pratica sobre o Ensino Hibrido trouxe para seu desenvolvimento profissional.
Comente sobre novas aprendizagens, dificuldades superadas, mudangas de atitude, etc.

6) As experiéncias que considerou mais significativas durante esta agao de formagao e por queé;

7) Se a experiéncia na formacdo mudou sua forma de refletir sobre aspectos como: a pratica pedagogica, o papel
do professor, o papel dos alunos, o ensino de matematica ou as formas de avalia¢do e que forma vocé acha que
mudou;

8) Se a partir desta experiéncia de formag@o vocé seria capaz de considerar novas estratégias para o trabalho com
os alunos nas aulas de Matematica. Se a participa¢ao foi capaz de proporcionar questionamentos sobre a sua
propria pratica. Quais?

9) Quais as expectativas para o futuro como professor/professora ap6s passar por esta agdo de formagdo. Se
pensa em utilizar o Ensino Hibrido outras vezes e como buscara se preparar. Deixe sugestdes para futuras a¢des

de formagdo.

10) Outros aspectos que queira considerar.
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Documentos elaborados por P1 e P5 durante o planejamento da sequéncia de

ensino

PLANO DE AULA PARA UTILIZAGAQ DE UMA ESTRATEGIA DE ENSING HIBRIDO

NOME DO
PROFESSOR (A):

P1

DURACAD DA AULA:
Tempo total, se for
uma ou duas aulas.

7 aulas duplas de 45 minutos cada, totalizando 10 horas e 30 minutos

DISCIPLINA E ANO
DA TURMA:

Matematica - 9 ano do Ensino Fundamental

NUMERO DE
ALUNOS
ENVOLVIDOS:

26 alunos|

MODELO DE ENSINO
HIBRIDO:

( x ) SALA DE AULA INVERTIDA
{ x ) ROTACAOQ POR ESTACOES
{ x ) LABORATORIO ROTACIONAL

OBJETIVO {8) DA
AULA:

O que se espera que
os alunos aprendam?
Quais 530 0s
resultados esperados?

Espera-se que os alunos compreendam conceitos estatisticos basicos, considerando o retorno as aulas
pos pandemia, sejam capazes de plangjar uma pesquisa, elaborar graficos e tabelas, analisar os
resultados obtidos e divulgar os resultados.

CONTEUDOS:

Pesquisas censitdria ou amostral. Planejamento e execugao de pesquisa amostral.

0O QUE PODE SER
FEITO PARA
PERSONALIZAR A
APRENDIZAGEM?
O que sera flexibilizado
para alunos: Tempo?
Espacos? Forma de
acesso? Materiais
diferentes? O que os
alunos podem
escolher?

Como pensa em
coletar dados para
poder personalizar o
ensino e a
aprendizagem dos
alunos na sequéncia
das aulas?

Video introdutdrio compartilhado com os alunos, construgao de um Mural no padlet para armazenar os
materiais trabalhados em aula e o processo do trabalho, Rotacao por Estacoes para levantamento de
conhecimentos prévios e orientagdes, Laboratdrio Rotacional para orientar a construgao de graficos.

RECURSQOS:

Tudo que o professor
(a) preciza para
desenvolver sua aula:
equipamentos
tecnoldgicos, programa
de computador, livros,
cartolinas, sites, jogos,
etc.

Sala de informatica (computadores com intermet e planilha eletronica instalada), projetor, caixa de som,
lapis, borracha e papel.
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ESPACOS:
Entende-se por
espacos gualguer
ambiente que possa
ser utilizado pelo
professor para a
realizacio de uma
experigncia de
aprendizagem:
laboratorio de
informética, sala de
aula, sala de leitura,
auditorio, casa do
aluno, efc.

Atividades em
cada espago

Tempo de
duragdo

Papel do
aluno

Papel do professor (a)

Sala de aula: Selecdo
do tema, video
introdutorio e
orientagGes sobre o
trabalho.

Sala de Informatica:
Rotacdo por Estagdes,
levantamento de
conhecimentos prévios
e organizacdo de tabela

Sala de Aula: Definigdo
do Problema e planejar
a pesquisa

Ambiente Escolar:
Fazer a coleta dos
dados

Sala de Aula:
Construgdo de tabelas
de frequencia

Sala de Informatica:
Laboratorio Rotacional -
construgao de graficos

1 aula de 45 minutos

1 aula de 45 minutos

2 aulas de 45 minutos

2 aulas de 45 minutos

2 aulas de 45 minutos

2 aulas de 45 minutos

Sala de Aula:
Conclusdes e
fechamento.

Ambiente Escolar:
Exposigdo [
Apresentagdo dos
resultados.

2 aulas de 45 minutos

2 aulas de 45 minutos




REFLEXOES PREVIAS — PLANEJAMENTO DA SEQUENCIA DE ENSING

(Ciclo Investigativo & Ensino Hibrido)

Mome doia) docente P1
Unidade Ezcolar
AnofTurma gue sera aplicada g ano A

a Sequéncia de Ensino

Duracio esperada da
Sequencia de Ensino (em
aulas)

14 aulas de 45 minutos cada

Habilidades de Estatistica a
serem trabalhadas

EF02MAZT - Planejar e executar pesquisa amostral,
selecionando uma técnica de amostragem
adequada, e escrever relatorio que contenha os
graficos apropriados para representar os conjuntos
de dados, destacando aspectos como as medidas
de tendé&ncia central, a amplitude e as conclusies

Conceitos estatisticos a
serem ahordados

Tema abordado

Como o problema sera
contextualizado?

Elementos conceituais para o
trabalho com as varidveis
estatisticas a serem
considerados durante a fase
PLAMEJAMENTC do Ciclo
Investigativo

e

Possiveis dificuldades para o
desenvolvimento da

Sequéncia de Ensino

Indisponibilidade ou limitacdo de uso de
equipamentos eletrdnicos & internet, organizar as
rotages e o laboratorio rotacional dentro de um
mesmo ambiente, com qualidade de internet
variavel, falta de tomadas e equipamentos

engajamento dos alunos.

Cluais saheres os estudantes
ja tem em relacéo aos
conceitos estatisticos a
serem frabalhados?

Cluais dificuldades os
estudantes poderdo ter em
relacdo aos conceitos
estatizticos a serem
trabalhados?

Como sera realizada a

avaliagdo durante o
desenvalvimento do Ciclo

Investigativo?

A avaliacdo sera por meio das enfregas das
atividades realizadas em cada fase, observacdo da
participacdo e engajamento nas afividades
realizadas e na entrega do produto final (resultado
da pesquisa).

Qwais estratégias do Ensino
Hibrido serdo utilizadas
durante o desenvolvimento
do Ciclo Investigativo? Em ou
gntre guais fases?

Rotacdo por Estacies - Levantamento de
conhecimentos prévios e infroducBo do tema

Sala de Aula Invertida - Andlise dos dados e tabelas
para escolha do grafico mais adequado.

Laboratorio Rotacional - Como construir graficos.
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