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Resumo

A comunicacao traz o recorte de uma pesquisa de doutorado desenvolvida em um municipio do sul
do Brasil que objetivou a compreensdo do desenvolvimento profissional de cinco professores
orientadores de estudos (o professor em servigo que orienta a formacdo de seus pares) quando esse
se envolve em um processo de formacado continuada em servico para a Educacdo Matematica nos 4°
e 5° anos do Ensino Fundamental. A abordagem qualitativa de acdo-formacdo utilizou os
instrumentos de videogravacoes, diarios de aula, entrevistas, questionarios. A analise de dados se
constituiu sobre os dominios: pessoal, externo, pratico e das consequéncias. As evidencias
mostraram que o desenvolvimento profissional variou de ritmo de acordo com o grau de envolvimento
das professoras com a proposta formativa. Os conteddos matematicos trabalhados na formacéo que
ja eram praticados no espaco escolar foram ressignificados com maior facilidade e incorporados na
pratica de sala de aula. Porém, os conteddos matematicos pouco ou nada explorados pelas
professoras orientadoras de estudos nas escolas foram inicialmente experimentados em sala de aula,
como tentativas sobre o ato de aprender a ensinar e, s6 entdo, passaram a ser incorporados no
discurso e na prética desses docentes.
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Introducao

As experiéncias vivenciadas em diferentes periodos da minha trajetéria
profissional como professora orientadora de estudos para a Educacdo Matematica e
a participacdo no grupo de pesquisa de Formacdo Inicial e Continuada de
Professores de Matematica e Ciéncias (coordenado pela segunda autora da
comunicacdo), de uma universidade do sul do Brasil, impulsionaram o trabalho
investigativo de tese que buscou analisar o desenvolvimento profissional dos

professores orientadores de estudos a partir de um programa de formacéo
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continuada para o ensino da Matemética. Ao longo da experiéncia, passei a
observar a maneira como os professores orientadores de estudos participantes de
programas de formacdo continuada em servico, promovidas pelo Ministério de
Educacdo (Pré-letramento® e Gestar 11%), construiam suas aprendizagens
matematicas e como desenvolviam as formacgfes junto aos seus municipios de
origem, a partir das orientagdes recomentadas pelas universidades conveniadas aos
programas.

Os relatos dos professores orientadores de estudos nos encontros
presenciais, promovidos pelas universidades para a partilha de saberes e estudos,
nos impulsionaram para algumas reflexdes a respeito da transposicédo da formacéo
matematica para a sala de aula. Percebi que cada professor participante desenvolvia
a formacdo matematica no seu municipio com diferentes particularidades. Cada um
relatava o seu engajamento, apoios internos e externos recebidos, dificuldades e
situacOes praticas de aprendizagens matematicas. Ouvi relatos de praticas exitosas,
outras, porém, pontuadas por dificuldades locais, dificuldades pessoais e
dificuldades alheias a formacéo.

Com base nessas experiéncias, surgiam questdes referentes a esses
processos formativos: Quem €& esse professor orientador de estudos?; Como se
forma e se desenvolve profissionalmente?; Como o professor orientador explicita
sua formacdo junto aos seus pares?; Quais sdo as reais dificuldades, ou entéo,
guais sdo os empecilhos encontrados durante o desenvolvimento da formacéo?;
Que aprendizagens matematicas sao ressignificadas?; Quais sdo as suas reais
necessidades durante o percurso formativo?

Diante do exposto, o trabalho se direciou para o estudo do desenvolvimento
profissional de professores que orientam a formacdo de seus pares. Nesta
comunicacdo trazemos um recorte da investigacao realizada em 2014, buscamos

evidenciar o desenvolvimento profissional de cinco professoras orientadoras de

® Pré-Letramento (Mobilizagdo pela Qualidade da Educagao). Programa de formagdo continuada de professores
para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O programa foi realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integraram a Rede
Nacional de Formagdo Continuada com adesdo dos estados e municipios. A formacdo tinha a duragdo de 120
horas com encontros presenciais e atividades individuais com duracdo de oito meses.

* Gestar Il (Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar). Programa de formagdo continuada em Lingua
Portuguesa e Matematica para os professores dos anos finais do Ensino Fundamental em exercicio nas escolas
publicas. A formacdo possuia a carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas presenciais e 180 horas a distancia.
O programa incluia discussGes questdes pratico-tedricas e buscava contribuir para o aperfeicoamento da

autonomia do professor em sala de aula.
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estudos em um processo de formacdo continuada em servigco para a Educacgao
Matematica nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Registramos, por meio de
categorias o desenvolvimento profissional a partir dos dominios pessoal, da pratica,
externo e das consequéncias, segundo o modelo de modelo teérico de Clarke e
Hollingsworth  (2002), tendo em vista o desenvolvimento das professoras
orientadoras de estudos (OE) no programa de formacao, e no desenvolvimento das
formacbes com os professores regentes de turmas (PRT).

Descrevemos 0s principais pressupostos teéricos que alicercaram a

investigacéo e as consideracdes relativas as andlises realizadas.

Os pressupostos tedricos e a investigacao

A investigacao se direciona para um municipio do sul do Pais. E, deste, para
cinco orientadoras de estudos efetivas da rede publica municipal, com regéncia de
classe de 4° e ou 5° ano do Ensino Fundamental (EF), com uma realidade
educacional heterogénea, mas com uma gestao publica educacional em comum.

Entendemos que o papel dos orientadores de estudos torna-se fundamental,
pois, ao atuar, mobiliza um conjunto de saberes préprios que, explicita ou
implicitamente, gera impacto sobre os professores participantes. E, ao fazé-lo, esta
contribuindo para o seu préprio desenvolvimento profissional. Assim, o professor
orientador também pode aprender ensinando, porque para Hernandez (1998, p.1),

[...] alguém aprende quando estd em condi¢cbes de transferir a uma nova
situagdo (por exemplo, & préatica docente) o que conheceu em uma situacao

de formacdao, seja de maneira institucionalizada, nas trocas com os colegas,
em situacdes ndo formais e em experiéncias da vida diaria.

O desenvolvimento profissional dos professores associado a melhoria do
ensino € tema altamente relevante neste momento em que as chamadas melhorias
educacionais estdo nas agendas diarias de politicas publicas nacionais e
internacionais. Ao ensino da Matematica € atribuido o papel-chave para o futuro da
inovacdo, bem como tema base para o desenvolvimento de muitas outras
disciplinas. Nesta perspectiva, o desenvolvimento dos professores que ensinam
Matematica esta no foco de qualquer esfor¢co de reforma com o objetivo implicito de
melhorar o desempenho dos alunos (FIORENTINI, 2008; IMBERNON, 2010;
NACARATO, 2005, 2013; NOVOA, 1992, 2002, 2011).
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A preocupagao com a formacdo dos professores tornou-se constante no
mundo globalizado. Particularmente no Brasil, tem sido grande a discussdo sobre a
gualidade de ensino, cujos debates destacam a formac&o dos professores como
sendo uma das causas proeminentes para o0s baixos indices de proficiéncia
alcancados no Pais em sistemas de avaliacdo de larga escala.

A investigacdo descrita estd interigada a outra pesquisa maior:
“‘Aprendizagem Matematica no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental: formacéo
continuada de professores em servigo”, que investiga estratégias para a formagao
continuada em servico de professores que atuam em turmas dos 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental. A partir da implementacdo de um programa de formacéao,
denominado MatematicACAO, desenvolvido em parceria com municipio e a
universidade o trabalho investigativo centraliza seu foco em torno das professoras
orientadoras de estudos vinculadas ao programa.

A abordagem qualitativa para a investigacao imprimiu uma metodologia de
investigacdo-acao e de investigacao-formacédo e assume a modalidade descritiva e
interpretativa dos fatos, na qual podemos descrever, caracterizar, analisar e
compreender 0s aspectos que compdem a formacdo continuada desses
professores.

Névoa (1992, p.28) indica que “a dinamizagdo de dispositivos de
investigacdo-acdo e investigacdo-formacdo pode dar corpo a apropriacdo pelos
professores dos saberes que sdo chamados a mobilizar o exercicio de sua
profissao”. Acrescenta que mudamos as nossas praticas de investigagcao sobre os
professores para uma investigacdo com os professores e até uma investigacao
pelos professores (NOVOA, 1992).

Para acompanhar as acbes e atender aos objetivos propostos na
investigacdo, articulamos as professoras OE em dois Grupos Investigativos (Gl). O
primeiro grupo - GI1 diz respeito a participacdo das cinco professoras OE no
processo formativo com a professora pesquisadora (PP). O segundo grupo - GI2 faz
referéncia as professoras OE no desenvolvimento da forma¢do com 0s seus pares,
os PRT.

Fazem parte da rede de formacédo 12 escolas da rede municipal de ensino e
54 professores do 4° e 5° anos do EF . As professoras OE foram escolhidas dentre
os demais professores da rede e a convite da Secretaria Municipal de Educacéo. As

mesmas participam da formacgédo para atuarem como disseminadores e ou
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multiplicador da proposta de ensino de Matematica por adesdo voluntaria. Ao
mesmo tempo, as OE prolongam a formacdo para os professores participantes
(PRT). A carga horaria da formacdo foi distribuida em encontros presenciais
semanais e ou quinzenais de 4 horas, no periodo de abril a novembro de 2014. A
carga horéria perfez 120 horas de formacao.

Para preservar a identidade das OE e manter sigilo ético cabivel para a
pesquisa, as mesmas foram denominadas por letras do alfabeto: OE A, OE B, OE C,
OED e OEE.

A idade das OE varia entre 40 e 50 anos e a media é de 47 anos. Sobre o
tempo de servigco no magistério, verificamos que as orientadoras tém uma média de
21,4 anos, ou seja, professoras que ja possuem uma caminhada no exercicio da
docéncia e que possuem uma trajetoria profissional no ensino dos anos iniciais do
EF. A formacdo académica tem uma variagdo consideravel, inclusive para aquelas
formadas em Pedagogia. Quatro areas de formacao estdo diretamente relacionadas
para o campo da educacdo. Ja, a professora OE E possui formacdo em Nutric&o.
Outro dado interessante faz referéncia a formacdo em cursos de pos-graduacao.
Todas possuem cursos de pos-graduacao Lato Sensu na area de Educacéao sendo
gue OE E, no periodo de investigacao, estava em fase de conclusdo do curso de
pos-graduacgéao Stricto Sensu.

A organizacao dos dados teve como instrumentos videogravacdes, diarios de
aula, questionarios semiestruturados, entrevistas e relatorios pedagogicos e
gerenciais das atividades referentes a formacéao.

A analise foi categorizada a partir do modelo interconectado de
desenvolvimento profissional de Clarke e Hollingsworth (2002). O modelo sugere
gue a mudanca ocorre através dos processos de mediacdo de reflexdo e execucéo,
em quatro dominios distintos que englobam mundo do professor: o0 dominio pessoal
(conhecimento dos professores, crencas e atitudes), o dominio da prética
(experimentacao profissional), o dominio de consequéncia (resultados salientes) e o
dominio externo (fontes de informacéo, estimulo ou apoio). O modelo compreende
dois diferentes tipos de dominios: dominios externos e internos.

O dominio interno é representado pelo mundo pessoal do professor. Segundo
Clarke e Hollingsworth (2002), o dominio pessoal compreende os conhecimentos
dos professores, suas crengas e atitudes que estdo subjacentes em qualquer pratica

de sala de aula e consideradas como essenciais. O dominio da prética preocupa-se
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com a divulgagdo dos conhecimentos e crengas, considerando explicitamente a
pratica docente e todas as formas de experimentacéo profissional.

Clarke e Hollingsworth (2002) explicam que a mudanca no dominio da
consequéncia esta firmemente ancorada a sistemas de valores existentes nos
professores e as inferéncias que os mesmos desenham a partir das praticas de sala
de aula. Além disso, os autores enfatizam que os valores tém uma dimensao
individual. Ou seja, diferem entre os professores e se mostram salientes perante
algumas situacoes e resistentes a processos de mudanca.

O dominio externo para Clarke e Hollingsworth (2002) abrange qualquer fonte
externa de informacdo ou estimulo e ndo se restringe a sessdes em servico, mas
inclui outras fontes de informac¢des como divulgagdes ou conversa entre os colegas.
Os autores explicam que o agir ocorre no dominio da pratica e que cada acao
representa a extensdo de algo que o professor sabe, acredita ou tem
experimentado.

Neste sentido, o processo de transformacdo pode comecar e terminar em
gualquer ponto do modelo, mas, para os autores, um curso ou formacao ideal para
os professores compreende todos o0s dominios. Entretanto, a educacao
intencionalmente fornecida em servico ndo é o Unico estimulo para mudancas na
sala de aula porque, segundo Clarke e Hollingsworth (2002), as modificacbes
também podem ser trabalhadas no ambiente externo. O modelo discutido pelos
pesquisadores permite reconhecer a complexidade do desenvolvimento profissional

e a identificacdo do desenvolvimento ocorrendo em multiplas vias de dominios.

Os dados analisados

Os instrumentos inventariados a partir da categorizacdo das evidéncias nos
GIl1 e GI2 permitiram registrar que:

(@) No dominio pessoal percebemos que as cinco OE se envolveram na
formacdo com muitas expectativas sobre o processo de aprender e ensinar
Matematica. Conforme os relatos, a disciplina de Matematica traz em suas trajetorias
pessoais e profissionais receios sobre o conhecimento do conteudo, curricular e
pedagdgico. Embora a OE A registrasse em uma ideia inicial que a formacao tivesse
uma formatacdo de um curso tradicional, onde se assiste a formagéo e se registra o

que for interessante, as demais compreenderam a proposta desde o primeiro
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encontro. Todas as orientadoras tinham a compreensdo que o desafio ndo seria
facil, pois os mesmos ndo possuiam formacdo especifica para o0 ensino da
Matematica. Entretanto, as mesmas se colocaram predispostas para aprender a
aprender, aprender a ressignificar e aprender a ensinar. E, nessa dinamica de
trabalho que as OE dialogaram nos encontros presenciais, expondo suas davidas,
suas praticas educativas, suas reflexdes sobre o ensino da Matemética.

No planejamento das formacdes para com os PRT, evidenciamos que as
orientadoras B, C e E se sentiam mais a vontade e seguras sobre a conducéo dos
encontros e sobre a discussdo dos conteidos matematicos. Buscaram ressignificar
as praticas que os professores discutiam, apresentando propostas metodoldgicas e
condigdes para aprofundamento dos temas. Como, por exemplo, relacionar o estudo
dos numeros naturais com a resolucao de situacGes-problema, desafios envolvendo
operagcOes matematicas, raciocinio logico e diferentes estratégias de resolucéao.

(b) No dominio da pratica, verificamos que as cinco OE tiveram experiéncias
diferenciadas sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica, muito embora a
formacdo no GI1 tenha sido comum a todos. Entendemos que isso se deva aos
diferentes significados que cada orientadora tinha ao longo das experiéncias
profissionais e as aprendizagens preexistentes da formacé&o inicial. De uma forma
mais explicita e argumentativa, trés orientadoras (OE B, OE C e OE E)
demonstraram o seu desenvolvimento profissional. Contudo, as orientadoras A e D,
de uma forma mais introvertida, também explicitaram o0 seu desenvolvimento no
decorrer da formacdo. As transformacdes se mostraram mais explicitamente nos
relatos, falas, nos relatérios entregues, nas observac¢des decorrentes das visitas
ocasionais nos GI2 e principalmente, nos momentos de escuta que aconteciam no
GIl1. Outra evidéncia correlata ao desenvolvimento verificou-se no planejamento e
execucdo das formacBes com os PRT: a abordagem dos temas matematicos; 0s
mecanismos e estratégias de enfoque; a utilizacdo de materiais de apoio como
livros; leituras de apoio; a escolha de materiais didaticos e pedagodgicos; as
discussdes pertinentes aos conteudos matematicos.

(c) No dominio externo, constatamos que cada OE buscou diferentes fontes
de informacdo matematica e apoios promotores de desenvolvimento profissional. As
OE, em sua maioria, buscaram aprofundar suas informagdes por meio de recursos

tecnoldgicos, utilizando videos e sites que discutem a Matematica. Ainda, livros
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didaticos do 4° e 5° anos do EF e leituras de apoio sugeridas pelo programa de
formacéo.

Para a OE A, sua maior fonte de apoio externo foram os colegas da escola e
a gestdo escolar. Por outro lado, as orientadoras B e C evidenciaram que suas
instituicbes de ensino ndo abriram espacos para compartilhar informacées com o0s
demais colegas de trabalho. Logo, para as orientadoras B e C, as fontes de apoio se
concentraram no proprio grupo formativo (Gl1), nas experiéncias durante o percurso
profissional e nos materiais de apoio e, acima de tudo, nos colegas PRT (GI2). Para
a OE D, o grupo formativo (Gl1) e a parceria da co-orientadora E foi crucial para o
seu desenvolvimento, principalmente para o desenvolvimento dos conteldos
resolucdo de problemas aditivos e multiplicativos e o trabalho com jogos didaticos.

(d) Para o dominio das consequéncias, registramos evidéncias exitosas
sobre o desenvolvimento profissional das OE. No inicio da formacédo, as
orientadoras estavam inseguras quanto a participagdo no programa e no
desenvolvimento da proposta matematica junto aos PRT. Entretanto, a medida que a
formacéo foi se desenvolvendo, as OE comecaram a se sentir mais confiantes e
motivadas. Percebemos que a Matematica ja esta presente no fazer pedagogico das
OE e, a formac&o veio contribuir para ressignificar estas aprendizagens de uma
forma tedrica e pratica, dando significado e aprofundamentos, ora antes nao
guestionados ou nao refletidos. Desta maneira, as orientadoras se sentiram mais a
vontade para explorarem conceitos matematicos, atividades, leituras, jogos e outros
materiais de apoio que abordassem os conteudos matematicos relativos a Matriz de
Referéncia Nacional e a Matriz Curricular Municipal para o 4° e 5° anos do EF. Entre
algumas atividades verificadas no GI1 e no GI2 que merecem destaque para o
desenvolvimento profissional das OE e seus pares estdo a resolucdo de problemas
envolvendo diferentes estratégias de resolucdo, assim como a utlizacdo de
materiais de apoio como material dourado, jogos, brincadeiras, desafios
matematicos para concretizar o estudo dos nimeros naturais, operacdes, o estudo
das fracbes, da geometria, grandezas e medidas, a educacdo estatistica e
financeira. Enfim, o estudo dos conhecimentos relativos as Matrizes de Referéncia
Nacional e Municipal.

Percebemos, ao longo das andlises, que cada OE desenvolveu-se
profissionalmente de forma particular. O grau de envolvimento com a proposta

formativa, assim como, o ritmo préprio para a aprendizagem matematica,
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desencadearam dindmicas individualizadas para a pratica didatica da formac&o com
os PRT, pois cada orientadora imprimiu um ritmo de trabalho em conformidade com
0 seu desenvolvimento.

Registramos, ainda, considera¢cdes em relacdo a formagdo continuada em
servico e a Educacédo Mateméatica. A formacédo desenvolvida com as professoras OE
para o estudo da Educacdo Matematica elegeu o bloco de conteudos relativos a
Matriz de Referéncia da Avaliacdo Nacional (SAEB) e Matriz Curricular de Ensino do
municipio. A partir das evidéncias, identificamos que dentre os conteddos
mateméaticos que as OE tomaram como temas desafiadores encontram-se a
resolucdo de problemas aditivos e multiplicativos pela forma que os mesmos foram
tratados, ou seja, a partir da diversidade semantica envolvidas no campo conceitual
aditivo e multiplicativo e o seu uso da representacdo. De acordo com as OE, os
problemas eram, de modo geral, trabalhados na pratica sem que houvesse uma
organizacao, uma classificacdo dos problemas segundo sua estrutura semantica. A
classificacdo em categorias ainda é pouco conhecida pelos professores que
ensinam Matematica no EF. Neste sentido, ficou evidente, que as OE necessitariam
de uma formacéo especifica para o aprofundamento deste tema. Porém, ficou
evidente que esta formacdo trouxe outro olhar e perspectiva de ensino e
aprendizagem para este campo de estudo.

Em relacdo aos demais conteudos abordados, trazemos outras
consideracoes.

(a) No estudo das fracdes ficou evidente que as OE resistiam em trabalhar
com o conteudo em sala de aula, devido a poucas informacdes e conhecimentos,
principalmente, quando o estudo envolvia diferentes significados e conceitos. Outra
evidéncia diz respeito a aplicacdo do estudo em contextos variados envolvendo a
resolucdo de problemas e demais areas do conhecimento, como as fracbes e
grandezas e medidas e as fracbes e o0s numeros decimais. Neste sentido,
percebemos que as OE lancaram outras perspectivas de ensino e aprendizagem
sobre o tema, principalmente na explicitacdo da formacao junto aos seus pares.

(b) As operacdes envolvendo os numeros naturais estavam muito presentes
nas evidéncias apresentadas pelas OE como uma aprendizagem sobre o algoritmo
da adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com o objetivo de sistematizar e
facilitar o processo de célculo e técnicas operatorias. Entretanto, algumas OE

perceberam outro importante aspecto sobre o estudo, como 0 emprego dos mesmos
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para resolver situagOes problemas relacionados ao dia a dia. Ou seja, a resolucéo
de problemas como estratégias facilitadoras da aprendizagem das operacdes
mateméticas e dos conceitos envolvidos.

(c) O estudo da geometria trouxe para as OE outro enfoque do usual, o
ensino do modelo de Van Hiele para o estudo do pensamento geométrico. O modelo
Van Hiele prevé uma hierarquia, uma progressao de niveis no desenvolvimento, ou
seja, a visualizacao ou reconhecimento, a analise, a abstracdo, a deducao e o rigor.
Evidenciamos que orientadores tinham concepg¢des que migravam para a geometria
plana e pouco para a geometria espacial. A apropriacdo de conceitos geométricos
para a pratica pedagdgica foi conduzida e ressignificada a partir de um conjunto de
situacOes didaticas em que as OE passaram ter a oportunidade de dialogar em
diferentes formas de representacbes e, com auxilio da visualizacdo, elaborar
diferentes representagbes mentais. Nos relatos evidenciados nas analises, a
geometria tomou outro enfoque: a importancia de trabalhar a geometria desde cedo
para que os alunos possam associar 0 estudo a partir de situacdes concretas para,
mais tarde, associa-lo a situacGes abstratas.

(d) Os trabalhos com materiais didaticos e jogos pedagogicos fascinaram as
OE de modo geral. Os materiais se revelaram, sob o olhar das mesmas, como
receitas para solucionar os problemas do dia a dia. Embora os jogos e materiais
tenham um papel fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, eles
devem ter uma perspectiva de conciliacdo entre a teoria e a pratica para que 0s
professores reflitam sobre a necessidade e a eficacia dos mesmos, tendo em vista o

aprendizado matematico de fato.

Consideracbes

O processo formativo das OE para o desenvolvimento profissional revelou
diferentes percepcbes e trajetérias sobre a Educacdo Matematica. Dentre elas
citamos que, assim como os demais professores, as orientadoras de estudos tém o
seu tempo, 0 seu ritmo para acomodar novas informacdes, ressignificar 0s
conhecimentos e produzir novas praticas educativas.

Os conteudos matematicos que as OE usualmente praticam no espaco
escolar e trabalhados na formacdo foram ressignificados com maior facilidade e

incorporados na pratica de sala de aula. Porém, os conteddos matematicos pouco
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ou nada explorados foram testados em pequenas doses e agdes como tentativas de
experimentacdo sobre o ato de aprender a ensinar e, SO entdo, passaram a ser
incorporados no discurso e na pratica das orientadoras.

De modo geral, foi constatado que os professores ainda tém muito a avancar
em suas praticas pedagogicas ligadas a resolucdo de problemas matematicos. Uma
vez que as andlises sinalizaram tragos de fragilidade do conhecimento matematico e
metodoldgico das professoras OE e dos PRT. Percebemos que o saber matematico
desses profissionais pode ser ressignificado e avancar, principalmente, sobre os
temas pouco explorados no espaco escolar.

Neste (re)aprender e ressignificar os conhecimentos mateméticos nos
debrucamos diante de dois aspectos que julgamos importantes. O primeiro diz
respeito ao aprender em grupo (em rede) como uma atividade essencial na partilha
de experiéncias matematicas, envolvendo conhecimento de contetdo e de praticas
pedagodgicas. O segundo diz respeito a acbes coletivas, mas particularizadas,
guando cada orientadora abria a sua formacéo junto aos seus pares, atribuindo seu
planejamento, suas escolhas didaticas, seus posicionamentos e direcionamentos
diante da transposicdo daquilo que fora trabalhado na formac&o. Nessas acbes
percebemos que cada OE manifestou o seu desenvolvimento profissional e seu
ritmo de aprendizagem.

O desenvolvimento profissional se revelou quando as OE transformaram e
ressignificaram os conhecimentos matematicos a partir da participacdo efetiva na
formacdo, em vista do atendimento das suas reais necessidades profissionais na
relacdo do contexto de sala de aula. Evidenciamos que ressignificar a Matematica
em um processo formativo para o desenvolvimento profissional vai muito além do
guerer aprender e querer ensinar Matematica. Requer estar aberto para refletir,
discutir, pesquisar e compartilhar com os pares para melhorar e aperfeicoar o que ja

se sabe.
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