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Introducio

Este artigo apresenta um estudo meta-analitico de pesquisas académicas brasileiras —
dissertagdes de mestrado e teses de doutorado que investigam o desenvolvimento profis-

sional de professores que ensinam Matemdtica— e tem por objetivo identificar e analisar
prdticas promotoras de desenvolvimento profissional em diferentes espagos formativos.

Desenvolvido pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagio de Professores de Ma-
temdtica — GEPFPM! — a partir de um banco de dissertacoes e teses sobre o qual

vem trabalhando, este estudo tomou como base onze investigagoes selecionadas que tém
como foco a formagio e o desenvolvimento profissional do professor de Matemdtica
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(ver Referéncias de teses ¢ Anexo). Neste artigo realizamos uma meta-andlise desses es-
tudos, extraindo deles, por contraste e inter-relacionamento, outros resultados e sinte-
ses acerca das prdticas que promovem o desenvolvimento profissional do professor de
Matemdtica em diferentes espagos formativos, destacando os principais indicios desse
desenvolvimento.

Apresentamos, inicialmente, uma breve discussio tedrica sobre formagio e desenvol-
vimento profissional do professor e os procedimentos metodoldgicos do estudo. Em se-
guida, desenvolvemos a meta-andlise dos onze trabalhos, tendo como eixo principal as
préticas promotoras de desenvolvimento profissional. Na anélise, destacamos duas mo-
dalidades de pratica: 1) préticas coletivas pontuadas por momentos de reflexao, colabo-
ragdo e investigacdo; 2) outras prdticas contributivas de desenvolvimento profissional.

Formagao e desenvolvimento profissional: Aspectos teéricos

As palavras “formagio” e “desenvolvimento do professor” tém sido consideradas ora como
sin6nimas, ora com significacées distintas. A primeira, em seu sentido comum, pode ser
entendida como “dar forma”, modelar algo ou alguém de acordo com um modelo que se
presume ser o mais ideal. Ou seja, indica um movimento externo ao objeto e que pressu-
poe a acdo de alguém (formador) e de uma instituicio sobre um objeto de formagiao — o
futuro professor ou o professor em servigo. Nessa concepcio de formacio, quem assume
o protagonismo da a¢do de formar é o formador, e nio o formando.

H4 quem conceba a formagio em um sentido oposto a esse. Por exemplo, Larrosa
(1998a), apoiando-se em Gadamer, concebe a formagio como sendo

um processo temporal pelo qual algo alcanca sua forma. Sua estrutura bési-
ca é um movimento de ida e volta que contém um momento de saida de si
seguido por outro movimento de regresso a si. O ponto de partida é sem-
pte o prdprio, o cotidiano, o familiar ou o conhecido que se divide ¢ separa
de si mesmo para ir até o alheio, ou o estranho ou desconhecido e regressar
depois, formado ou transformado, ao lugar de origem. (p. 315)

Esse processo de formacio seria compardvel a uma viagem ao longo da qual ocorre uma
“experiéncia auténtica’ que é o encontro de alguém com sua alteridade, que nele reside,
que 0 poe em questdo e que o transforma. Nesta concepgio de formacio, ¢ o formando
que se constitui no principal protagonista da a¢io formativa e de seu desenvolvimento,
embora dependa de instituicées ¢ da interlocugio com outros sujeitos educativos. Ou
seja, Larrosa (1998a) compreende a formagio “sem ter uma idéia prescritiva de seu de-
senvolvimento nem um modelo normativo de sua realizacio. Algo assim como um devir
plural e criativo” (pp. 384-385).

Mas essa ndo é a concepgao corrente. Para Guimaraes (2004), a palavra “formacao”
esteve e ainda continua fortemente associada: a tradicio académica; a formacio inicial,
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onde se prioriza o dominio dos saberes disciplinares e das técnicas para transmiti-los; &
formagio continuada, entendida como forma de atualizagio das informagées e conceitos
recebidos na formagio inicial, oferecidos em forma de cursos de reciclagem ou de capaci-
tagdo docente, nos quais sio “transmitidos conhecimentos, técnicas ou, tao s6, informa-
¢do, em dreas, assuntos ou disciplinas consideradas importantes para o professor, essen-
cialmente no dominio do contetdo disciplinar e da diddtica” (p. 143). Em sintese, como
destacam Cochran-Smith e Lytle (1999) a énfase dessa concepcio de formacio incide so-
bre a aprendizagem de conhecimentos para a prdtica e nio de conhecimentos 7a ou da
pratica.

Para romper com a concepgio tradicional de formacio, alguns autores tém optado
pelo uso do termo “desenvolvimento profissional”, concebendo-o como:

a) um movimento de “dentro para fora” no qual o professor ou futuro professor se
desenvolve, enquanto pessoa e profissional (Ponte, 1998);

b) “uma viagem pessoal que vai de um mundo estdtico para um outro no qual a ex-
ploragio e a reflexao sdo as normas” (Cooney, 2001, p. 10);

¢) um “processo dinimico e evolutivo da profissao docente que inclui tanto a forma-
¢do inicial quanto a permanente, englobando os processos que melhoram o co-
nhecimento profissional, as habilidades e as atitudes” (Imbernén, 1994, p. 45);

d) um processo que combina aspectos formais e informais, mediante o qual o pro-
fessor “torna-se o sujeito de aprendizagem”, destacando-se nio apenas os conheci-
mentos € 0s aspectos cognitivos, mas também as “questdes afetivas e de relaciona-
mento” que promovem a individualidade de cada professor (Hargreaves, 1998).

Como podemos perceber, o conceito de desenvolvimento profissional desses autores
aproxima-se do conceito de formacio de Larrosa (1998a).

Fazendo uma sintese dessas denominagoes e de suas concepgoes, consideramos a for-
magio docente numa perspectiva de formagdo continua e de desenvolvimento profissio-
nal, pois pode ser entendida como um processo pessoal, permanente, continuo e incon-
cluso que envolve multiplas etapas e instincias formativas. Além do crescimento pessoal
ao longo da vida, compreende também a formagao profissional (tedrico-pritica) da for-
magdo inicial — voltada para a docéncia e que envolve aspectos conceituais, diddtico-pe-
dagdgicos e curriculares — ¢ o desenvolvimento e a atualizacio da atividade profissional
em processos de formacio continuada apés a conclusio da licenciatura. A formagio con-
tinua, portanto, ¢ um fenémeno que ocorre ao longo de toda a vida e que acontece de
modo integrado as prdticas sociais e as cotidianas escolares de cada um, ganhando inten-
sidade e relevincia em algumas delas.

Essa forma de conceber a formagdo docente é decorrente, segundo Nunes (2001), de
uma mudanca paradigmdtica tanto no processo de formagio docente quanto na forma
de investigi-la. De fato, as pesquisas, a partir da década de 1990, passaram a reconhecer
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a “complexidade da prética pedagégica e dos saberes docentes” e a considerar a formagio
de uma perspectiva que vai “além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional da profissio docente” (p. 28).

Tomando como referéncia Cochran-Smith e Lyde (1999), podemos dizer que, nes-
ta concepgio de formagio, o conhecimento do professor tanto pode ser visto como in-
trinsecamente ligado a prética, sendo adquirido na/pela prdtica (agao) e crescendo com
a agdo e com a investigacdo sobre a experiéncia — seria o conhecimento 7a prtica —,
quanto como o conhecimento da pratica, o qual resulta de um processo social/coleti-
vo de construgao de conhecimentos tedrico-préticos, envolvendo comunidades locais e
amplas.

Caracterizamos, neste trabalho, o conhecimento profissional do professor como sen-
do um:

saber reflexivo, plural e complexo porque histérico, provisério, contextual,
afetivo, cultural, formando uma teia mais ou menos coerente e imbricada
de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educacio, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos — e de saberes da experiéncia e da tradicao pe-
dagégica (Fiorentini, Nacarato & Pinto, 1999, p. 55).

Investigar o desenvolvimento profissional do professor, portanto, vai além da andlise dos
conhecimentos que adquire ao longo da vida profissional. Implica interpreti-lo, tam-
bém, como sujeito com desejos, intengoes, utopias, desilusdes, que sofre os condiciona-
mentos de seu contexto histérico-cultural. Ou seja, um sujeito de relagdo com o mundo,
com as prdticas escolares, com os conhecimentos institucionais, com as politicas ptblicas,
com o seu tempo, com os outros e consigo mesmo (Charlot, 2005).

H4, dessa forma, uma multiplicidade de fatores (pessoais, sociais, culturais, histéri-
cos, institucionais, cognitivos e afetivos) que participam e interferem no processo de de-
senvolvimento profissional dos professores. Guimaraes (2004) organiza esses fatores em
quatro pdlos: o pessoal, que compreende tanto a relacdo do professor com ele mesmo,
como sua histéria pessoal; o contextual, externo ao professor: institucional, organizacio-
nal e social; o do conhecimento profissional; e o existencial, que inclui motivacoes, desejos
e propésitos morais.

Que prdticas e contextos, entdo, vém se revelando catalisadoras do desenvolvimento
profissional? Cooney (2001) analisa os diferentes resultados de pesquisas sobre as agoes
potenciais de mudanca da pritica e de promogio do desenvolvimento profissional dos
professores e destaca: (1) os contextos de pritica pedagdgica nas quais os futuros pro-
fessores possam experienciar, perceber e comprovar a eficicia de outras formas poten-
cialmente poderosas 4 aprendizagem da Matemdtica; (2) a participagio em processos de
pesquisa sobre a prética, sobretudo aqueles do tipo pesquisa-agio. O desenvolvimento
profissional, no primeiro caso, pode ser evidenciado “pela habilidade do professor em
promover tais experiéncias e envolver os alunos em um tipo de raciocinio que reflita a
esséncia da maioria dos movimentos de mudanga na educagio matemdtica” (p. 13). No
segundo caso, a “pesquisa-agio”, tal como concebe Jaworski (apud Cooney, 2001), apre-
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senta a no¢do de “desenvolvimento do professor como predicado de um processo ciclico
e reflexivo de examinar e questionar a prdpria pratica” (p. 21).

Em nossa meta-anilise de pesquisas brasileiras que investigaram processos de forma-
¢do e desenvolvimento de professores que ensinam Matemdtica, estamos interessados em
analisar as praticas que se evidenciaram catalisadoras do desenvolvimento do professor,
destacando, principalmente, alguns indicios desse desenvolvimento, quer apontados pe-
los préprios pesquisadores, quer identificados por nés.

Metodologia

A pesquisa insere-se num conjunto de trabalhos de estados da arte e estudos meta-ana-
liticos que 0 GEPFPM vem realizando (Fiorentini et al., 2002; 2004; GEPFPM, 2004;
Miskulin et al., 2005; Nacarato et al., 2003). Desta forma, o grupo dispunha de um le-
vantamento da producdo académica brasileira a partir do banco de teses e dissertagdes da
CAPES (Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior)? e do CEM-
PEM (Circulo de Estudos, Meméria e Pesquisa em Educagio Matemdtica — FE/Uni-
camp/Brasil)®. Para cada um desses trabalhos hd um fichamento com alguns elementos
considerados bésicos: questdo/problema de investigacio, objetivos, referencial tedrico,
procedimentos metodolégicos de coleta e andlise de dados e principais resultados. Esse
fichamento possibilita a identificacdo de focos para estudos meta-analiticos. Desta forma,
ao se definirem as préticas que promovem o desenvolvimento profissional como objeto
do presente estudo, bem como o periodo a ser considerado (de 1998 a 2003), retomou-
se esse fichamento para identificar os possiveis trabalhos que comporiam o corpus da pes-
quisa. Cabe destacar que, em trabalho anterior? realizado pelo GEPFPM, identificamos
1998 como o ano inicial de estudos académicos brasileiros em Educagio Matemdtica que
t€m como foco de investigacio o desenvolvimento profissional do professor que ensina
Matemitica. Assim, definimos que esse seria o ano de inicio para o levantamento. Apés
verificarmos que o banco de teses da CAPES disponibilizava os estudos realizados até
2002, decidimos que trarfamos também os estudos do banco do CEMPEM defendidos
até 2003. Ressalta-se ainda que, tendo em vista os objetivos da investigacio, o grupo de-
limitou o campo da produgio brasileira aos estudos académicos traduzidos em disserta-
coes e teses da drea de Educacio Matemdtica.

Estabelecido um primeiro conjunto de trabalhos, passou-se a identificar modalidades
de andlise. Ao refletirmos sobre o estado atual de um determinado fendmeno, ou de uma
situagdo, ou de um conhecimento, deparamos, muitas vezes, com problemas e dividas
que nos fazem repensar e redimensionar nossos conhecimentos, nossas crengas e valores,
impelindo-nos a novas buscas e investigacoes, com o objetivo de transcender o estado
atual e encontrar algo novo, renovado, mais significativo aos propésitos tragados. Assim,
neste estudo, tivemos, no processo da anilise, vdrios momentos de “idas e vindas” aos
originais, permeados de reflexdes coletivas e, novamente, retornamos as fontes, para no-
vas reflexdes, novas inferéncias. Essa dinimica metodolégica possibilitou-nos identificar
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alguns indicios de desenvolvimento profissional dos professores em diferentes contextos
formativos que iam além dos fatos e conhecimentos presentes nas teses ¢ dissertacoes.

Ao nos referimos a “indicios”, apoiamo-nos em Ginzburg (1989), para quem o para-
digma indicidrio fornece subsidios metodolégicos para investigar um objeto ou fendme-
no de pesquisa através de pistas, indicios, marcas, sinais, nem sempre visiveis/ perceptiveis
imediatamente, mas que informam sobre o nio dito, sobre os processos ocultos, nio per-
ceptiveis de imediato, ou seja, “a partir de dados aparentemente negligencidveis, remon-
tar a uma realidade complexa nio experimentdvel diretamente” (p. 152). Tais indicios
podem ser compreendidos como raciocinios inferenciais que, para serem encontrados ou
criados, exigem mais do que a inducio e a dedugdo. Em processos de busca desses indi-
cios surge o raciocinio abdutivo, que caracterizamos pela transcendéncia da combinagio
dos raciocinios dedutivos e indutivos, incorporando hipéteses ou conjecturas que vamos
levantando no processo de investigacio de novos fatos, novos conhecimentos.

Encontramos em Miskulin (1999) elementos da teoria de Peirce que nos ajudam a
compreender o raciocicio abdutivo. Peirce explica que a abdugio é o processo para for-
mular hipdteses explicativas. A dedugio prova algo que deve ser; a indugio mostra algo
que atualmente é operatério; a abdugio faz uma mera sugestao de algo que pode ser. Para
apreender ou compreender os fendmenos, s6 a abdugio pode funcionar como método.
O raciocinio abdutivo tem por base as hip6teses que formulamos antes da confirmacio
(ou negacgio) do caso.

Entendemos que em estudos meta-analiticos o paradigma indicidrio e a abdugo tor-
nam-se imprescindiveis. Isso porque concebemos a meta-andlise como uma modalidade
de pesquisa que objetiva desenvolver uma revisdo sistemdtica de estudos j4 realizados em
torno de um mesmo tema ou problema de pesquisa, fazendo uma andlise critica dos mes-
mos com o intuito de extrair deles, mediante contraste e inter-relacionamento, outros
resultados e sinteses — dados ou pormenores nao considerados pelos pesquisadores, em
decorréncia de seus objetos de investigacio.

Para poder contrastar e inter-relacionar esses trabalhos foi realizada uma nova leitura
integral e cuidadosa de cada uma das dissertacdes e teses selecionadas, definindo-se, ao
final, um conjunto de onze trabalhos para o corpus da pesquisa. Essa “releitura” revelou-
nos indicios de desenvolvimento profissional que emergiram das vozes dos pesquisado-
res, das vozes dos sujeitos das pesquisas e de nosso préprio processo de meta-andlise.

Foram identificadas duas modalidades de préticas promotoras de desenvolvimento
profissional: 1) prdticas coletivas de reflexio, colaboragio e investigagio; 2) outras prati-
cas contributivas de desenvolvimento profissional.

Praticas coletivas de reflexao, colaboracao e investigacio como
¢ gac
promotoras de desenvolvimento proﬁssional

Em cinco dos trabalhos analisados (Ferreira, 2003; Jiménez Espinosa, 2002; Lopes, 2003;
Nacarato, 2000; Souza Jr., 2000) a pesquisa foi realizada em contextos de préticas cole-
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tivas envolvendo professores de diferentes niveis de atuacio. Na maioria dessas préticas,
adotam-se algumas estratégias que visam, principalmente, mobilizar pensamentos e sabe-
res dos professores, para promover seu desenvolvimento profissional. As trés modalidades
de préticas coletivas identificadas — prdticas reflexivas, préticas colaborativas e préticas
investigativas —, embora nio se excluam entre si, serdo consideradas isoladamente para
um melhor aprofundamento na andlise.

As priticas reflexivas e suas contribui¢des para o desenvolvimento profissional

O paradigma do professor reflexivo (Alarcio, 2003) teve forte influéncia nas pesquisas
brasileiras nos tltimos dez anos. No entanto, talvez em decorréncia da possivel banaliza-
¢do do termo “reflexivo”, tal paradigma vem, recentemente, recebendo criticas de alguns
autores’. Alarcio (2003) credita tais criticas ao fato de que esse paradigma nio foi bem
compreendido por centrar-se em processos individuais de formagio docente e defende
que “esse paradigma pode ser muito valorizado se o transportarmos do nivel da formagao
dos professores, individualmente, para o nivel de formacio situada no colectivo dos pro-
fessores no contexto da sua escola” (p. 14). Além disso, delineia algumas “estratégias de
desenvolvimento da capacidade de reflexao” que podem contribuir para que o professor
analise seu cotidiano escolar, relacionando-o com as questdes educacionais mais amplas.

Os cinco trabalhos analisados destacaram a importincia da reflexdo do professor
no processo de formacio profissional, tomando-a como elemento de andlise. Nacarato
(2000) utilizou-se dos relatos orais das professoras participantes do grupo de estudos. A
pesquisadora descreve a histéria de formacao das professoras protagonistas, evidenciando
a visdo de cada uma sobre o ensino de Matemdtica, o seu processo de inser¢ao na carreira
profissional e a busca pela mudanca da prética de ensino. Embora o foco de sua pesqui-
sa ndo fossem os aspectos cognitivos e a formagio de conceitos geométricos, relatos e re-
flexdes produzidos pelas professoras evidenciaram questoes dessa natureza e as situacoes
interativas entre alunos, entre as professoras e entre estas ¢ a pesquisadora indicaram um
processo de producio de saberes em Geometria.

Para Souza Jr. (2000), as préticas reflexivas geradas no grupo que investigou contri-
buiram para o desenvolvimento do trabalho coletivo e para articular teoria e prética no
ensino de Cdlculo mediado pela Informdrica:

A reflexao sistemdtica sobre a pratica pedagdgica dos diferentes tipos de au-
las com diferentes tutores e professores, levou o grupo a um aprendizado
com relagio & condugio do trabalho coletivo. Podemos dizer que o grupo
foi produzindo um saber sobre como trabalhar a sincronia entre as aulas de
teoria e as aulas no laboratério de informdtica e como manter também a
sintonia entre os elementos do grupo relativa ao desenvolvimento do pro-

grama da disciplina (pp. 215-216).

Jiménez Espinosa (2002) investigou o processo de interlocugio e reflexdo que ocorria em
um grupo’ constituido por professores escolares e universitdrios, ao longo de trés anos.
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Enquanto o principal objetivo do grupo era o desenvolvimento profissional dos profes-
sores ¢ a melhoria do ensino de Matemdtica nas escolas, o de Jiménez Espinosa (2002)
foi o de investigar, mediante uma andlise bakhtiniana de discurso, os saberes docentes
que eram mobilizados, (re)significados ou produzidos durante os encontros de estudo ¢
reflexdo. Ele analisou as narrativas produzidas pelos professores sobre suas praticas e prin-
cipalmente as reflexdes que o grupo estabelecia a partir da leitura e andlise dos textos,
momento em que ocorriam as alternincias dos sujeitos falantes, compondo um contex-
to de enunciagio, dentro de uma esfera especifica de comunicagio, em que se cruzavam
discursos de professores escolares e de académicos da universidade. O estudo evidenciou
que as narrativas desencadearam dois processos de reflexao: um individual (do autor da
narrativa sobre sua prética) e outro coletivo (decorrente da leitura e discussio das narra-
tivas no grupo), permitindo que todos (re)significassem seus saberes como professores ¢
formadores de professores.

Lopes (2003) e Ferreira (2003) utilizaram instrumentos semelhantes as narrativas
para promover préticas reflexivas, denominando-os, porém, de relatos de aula e textos re-
flexivos produzidos pelas professoras sobre suas prdprias préticas. Esses textos, ao serem
trazidos para o grupo, desencadearam discussoes e reflexdes importantes para o desenvol-
vimento profissional dos participantes, pois promoveram, sobretudo, o aprofundamento
conceitual, curricular e diddtico-pedagégico da Matemadtica escolar. Como enfatizou Lo-
pes (2003), as professoras mostraram-se criativas na pratica, “alterando com habilidade
suas estratégias em sala de aula, diante da imprevisibilidade das situacdes de ensino” (p.
237) e “as constantes reflexdes sobre a pritica promoveram o aprofundamento do conhe-
cimento matemdtico, estatistico e diddtico” (p. 240).

Ferreira (2003) destacou que a produgio de textos por parte das professoras envolvi-
das no grupo desencadeou processos metacognitivos — um dos conceitos centrais do seu
trabalho — evidenciados como potencializadores do desenvolvimento profissional. Para
a autora a metacognicio do professor representa um

processo mais amplo que envolve a agdo de refletir sobre objetos especifi-
cos (sobre si mesmo, suas dificuldades e potencialidades, sobre sua prética),
mas que vai além, desencadeando ag¢ées de outra natureza (buscar formas
de estar ciente de seus saberes e préticas, descobrir maneiras de se auto-re-
gular) que podem levar a mudangas. (p. 48)

Nesta compreensio, o desenvolvimento dos processos metacognitivos amplia o conheci-
mento que o professor tem “acerca de si mesmo, enquanto profissional, acerca das tarefas
que realiza e das estratégias mais adequadas, bem como da auto-regulacio destas tarefas”
(p. 78). Uma das protagonistas de sua pesquisa, por exemplo, revela indicios de desen-
volvimento profissional:

Sempre me preocupei com o modo de pensar dos alunos, mas a sondagem
[referindo-se a uma pesquisa coletiva que as professoras realizaram] ajudou
a perceber que devemos, pelo menos de vez em quando, escutar e enten-
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der o modo de ver dos alunos. Percebi em algumas atividades que aqueles
afastados, muitas vezes, s6 precisavam de um pouco de estimulo e atengio.

(Fragmento do texto de Fernanda, apud Ferreira, 2003, p. 239)

Em dois desses trabalhos (Ferreira, 2003; Nacarato, 2000), tomou-se como objeto de
andlise o préprio processo de desenvolvimento profissional da pesquisadora/formadora.
Nacarato (2000) assim o analisa:

Eu, enquanto formadora de professore(a)s, muito aprendi com esse grupo.
Nao apenas saberes referentes & Geometria escolar, mas, principalmente,
referentes ao processo da formacio docente. Acredito ter contribuido com
a formagao dessas professoras. Em alguns momentos apoiando-me mais na
perspectiva da racionalidade técnica, insistindo com leituras preparatdrias
para aplicagdo numa prdtica futura; em outros, numa relagio bastante as-
simétrica, impondo, de certa forma, uma proposta de ensino de Geome-
tria &s professoras. Em outros, ainda, deixando as professoras falarem so-
bre suas dividas, conflitos e experiéncias desenvolvidas, ora apoiando-as,
ora ajudando-as em suas necessidades, isto ¢, dando voz as professoras (pp.

297-298).

Ferreira (2003) também percebeu indicios do seu préprio desenvolvimento profissional
como formadora de professores:

Muitas vezes — principalmente nos primeiros encontros — era evidente
minha ansiedade em fazer com que ‘tudo desse certo’. Como todo sonho
acalentado, queria muito que as professoras se sentissem bem no grupo,
percebessem que eram respeitadas e valorizadas e que ‘valia a pena’ acordar
cedo aos sibados. Isso se materializava em meus preparativos para o en-
contro e também na organizagio das atividades. Desdobrava-me buscando
planejar cada minuto e depois em ‘cumprir’ todo o planejado, interferindo
as vezes no ritmo natural do grupo. Demorou um pouco, mas aprendi a re-
laxar e a acompanhar de modo mais trangiiilo os diferentes momentos vi-
vidos pelo grupo. Acho que o que ‘salvou’ o grupo dessa postura inicial foi
a compreensio de todos de minha inexperiéncia diante da proposta, bem
como de meu genuino desejo de contribuir (p. 319).

Foram identificados alguns resultados das contribuicoes das praticas reflexivas para o de-
senvolvimento profissional dos professores. O primeiro é que os estudos analisados con-
firmam que a reflexdo sobre a prdtica, sobretudo sobre o préprio trabalho docente, re-
presenta um contexto altamente favordvel ao desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, pois ajuda a problematizar e produzir estranhamentos sobre o que ensinamos e
por que ensinamos de uma forma e nio de outra. O segundo resultado é decorrente deste
e aponta que essa reflexdo sobre a prépria pritica ganha ainda mais forca quando media-
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da pela escrita e pela reflexdo coletiva. A escrita— seja em forma de narrativas ou de rela-
tos de aula — permite aprofundar a reflexdo, desencadeando, inclusive, a metacognicio.
Ao escrever, o professor toma consciéncia de seu préprio processo de aprendizagem.

Em todos esses trabalhos, a reflexdo compartilhada foi considerada como prética pro-
motora de desenvolvimento. Os resultados apontaram que as tensoes vivenciadas no
grupo produzem a (re)significacio de saberes e praticas e que os processos de reflexio
promovem a tomada de consciéncia dos processos de aprendizagem; revelam o cardter
formativo de algumas prdticas de sala de aula; ampliam e enriquecem a aprendizagem e
os saberes docentes.

A constitui¢io de grupos de trabalho coletivo/colaborativo e suas contribuigoes
para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional de professores

Pesquisas realizadas mais recentemente sobre e com professores evidenciam que o trabalho
coletivo, e em especial o trabalho colaborativo, representam um contexto altamente fa-
vordvel & aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do professor (Boavida & Pon-
te, 2002; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Fiorentini, 2004a; Hargreaves, 1998; Miskulin
et al., 2005).

Hargreaves (1998), Boavida e Ponte (2002), Ferreira (2003) e Fiorentini (2004a) dis-
tinguem algumas formas de trabalho coletivo, tais como colaboragio e cooperacio. Fer-
reira (2003, p. 82) nos apresenta a concepgao de colaboragio de Johnston e Kairschner
(1996), com a qual nos identificamos:

A colaboragio nao pode ser imposta, ela deve ser construida. Ela ¢ cons-
truida dentro de relacionamentos nos quais os individuos sentem vontade
de compartilhar suas diferencas e, ao contrdrio das formas tipicas de au-
toridade atribuidas aos papéis e relacionamentos institucionais, busca por
formas mais inclusivas de envolver multiplas perspectivas e fala através das
questoes da conflanca, mutualidade e eqiiidade. Estabelecer relacionamen-
tos leva tempo. Os projetos podem parecer ineficientes ¢ sem foco, espe-
cialmente no comego, porque os aspectos relacionais devem ser considera-
dos, bem como as metas e procedimentos do projeto.

A cooperagio, por outro lado, consiste em um modo de trabalho coletivo em que, apesar
de serem “realizadas agbes conjuntas e de comum acordo, parte do grupo nio tem auto-
nomia e poder de decisdo sobre elas” (Fiorentini, 2004a, p. 50). Ou seja, “na cooperagdo,
uns ajudam os outros (co-operam), executando tarefas cujas finalidades geralmente nao
resultam de negociagio conjunta do grupo, podendo haver subserviéncia de uns em rela-
¢do a outros e/ou relagbes desiguais e hierdrquicas” (ibidem). Julgamos importante esta-
belecer inicialmente essa distin¢do, uma vez que, nas pesquisas analisadas, nem todos os
autores utilizaram o termo “colaborativo”.

Cinco dos onze estudos (Ferreira, 2003; Jiménez Espinosa, 2002; Lopes, 2003; Na-
carato, 2000; Souza Jr., 2000) investigaram as contribuigdes do grupo ou do trabalho
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coletivo para o desenvolvimento profissional dos professores participantes. Em nossa
meta-andlise consideramos a forma como os grupos investigados foram constituidos,
destacando: o sentido formativo do trabalho coletivo presente; a forma; a dindmica e as
acoes de colaboragio; e as principais contribuicdes para aprendizagem e desenvolvimento
profissional dos participantes.

Esses estudos apresentaram indicios de que o sucesso do trabalho no grupo, princi-
palmente no que diz respeito a reflexdo compartilhada, depende de algumas condicoes de
funcionamento dos grupos e da constitui¢do de um ambiente de didlogo aberto; de con-
fianca, respeito, afeto e apoio mutuos; e de a¢des coordenadas e planejadas e negociadas
coletivamente.

Nessa perspectiva, Nacarato (2000, p. 306) destaca:

O grupo se evidenciou como sendo central ao processo. E nele que as pro-
fessoras se sentiam & vontade para relatar seus sucessos e fracassos. Sabiam
que os sucessos contribuiriam para a formacio das colegas e a incorpora-
¢io de novas préticas; os fracassos seriam discutidos e refletidos, buscan-
do-se alternativas, multiplicidade de caminhos ou estratégias. O grupo foi
fundamental para a mudanca da cultura profissional. Dentre outras coi-
sas, fortaleceu a crenca de que todo profissional é suscetivel de erros. Os
erros podem se tornar elementos de reflexdo e produgio de novos sentidos
e significados.

Podemos dizer que o ambiente de confianca no grupo geralmente ocorre apés um tem-
po relativamente longo de convivéncia e do surgimento de uma sinergia positiva, a qual
mobiliza simultaneamente as perspectivas pessoais e coletivas dos participantes, coorde-
nando-as em fun¢io de um objetivo comum, conforme destacado por Souza Jr. (2000,
p. 287):

O trabalho coletivo é um espago privilegiado para o processo de reflexdo
dos professores, o didlogo entre eles é fundamental para a criagdo e conso-
lidagdo de seus saberes profissionais e serve também para romper muitas
vezes o isolamento existente entre eles. Pensamos que o trabalho coletivo
possibilita a criagdo ou consolidagio de um espaco de busca de autonomia
e de emancipagio coletiva dos professores.

O contexto coletivo ¢ marcado pelas interagdes com o outro e pelas trocas intersubjetivas
de experiéncias, olhares e saberes, havendo também momentos de tensdo e conflitos in-
ternos ou de constrangimentos institucionais externos.

Duas pesquisas (Jiménez Espinosa, 2002; Souza Jr, 2000) investigaram aspectos do
processo de formagio de professores em servico em grupos nos quais o pesquisador par-
ticipou como membro ativo, sem ter sido o agente organizador ou ter promovido acoes
formativas visando realizar sua prépria pesquisa.

Souza Jr. (2000) verificou que a interagdo entre professores universitdrios, que deti-
nham o dominio tedrico do Cdlculo, e os estudantes (graduandos e pés-graduandos),
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que detinham um saber prético no uso dos soffwares, contribuiu para a emergéncia de
um ambiente cultural e intelectualmente fértil de reflexio compartilhada e de construgao
coletiva de saberes. Segundo esse pesquisador:

o trabalho coletivo foi uma oportunidade na qual os elementos do gru-
po claboraram e reelaboraram seus saberes sobre o processo de ensinar e
aprender Célculo. [...] A trajetéria desse grupo que acompanhamos ¢ ca-
racterizada por um movimento dialético entre o singular e o coletivo (Sou-

za Jr., 2000. p. 171).

Jiménez Espinosa (2002) investigou um grupo j4 constituido e que havia desenvolvido
sua prdpria metodologia de trabalho colaborativo. O olhar dos académicos e dos cole-
gas sobre a pritica de cada um ajudava a produzir estranhamentos, trazendo, assim, no-
vas compreensoes e saberes. Todos se constituiram aprendizes e ensinantes: os académicos
aprendiam com os professores escolares os saberes experienciais que estes produziam no
contexto complexo da prdtica escolar, (re)significando, assim, seus saberes profissionais
de formadores de professores.

Nas outras trés pesquisas (Ferreira, 2003; Lopes, 2003; Nacarato, 2000), as préprias
pesquisadoras constituiram os grupos visando a formacio de professores em servio ou
o desenvolvimento de um projeto investigativo. Nacarato (2000) tomou como ponto
de partida os saberes experienciais das professoras, tendo criado, para isso, uma dinimi-
ca que fizesse emergir esses saberes e os problematizasse nos encontros do grupo. Verifi-
cou que a (re)significacdo de saberes curriculares e conceituais de Geometria, objeto de
seu estudo, se d4 na interface entre o que acontece em sala de aula e o que se discute e
se analisa no grupo — nesse momento a pratica é (re)visitada. Salienta, porém, que isso
nio implica imediatamente mudangas de concepgoes e préticas, pois estas dependem das
concepgdes e experiéncias anteriores do(a) professor(a).

Lopes (2003) analisou as agoes e aprendizagens de um grupo colaborativo de profes-
soras da Educagio Infantil e das séries iniciais em relagio as possibilidades de ensino e
aprendizagem da Estocdstica. O estudo mostrou que o ambiente de entusiasmo, confian-
ca e respeito mutuo durante o trabalho colaborativo e a reflexao de todos sobre as ativi-
dades mediadas pelo grupo, bem como a produgio de relatos escritos sobre as préprias
aulas para a andlise do grupo, foram fundamentais para as professoras inserirem na pré-
tica pedagégica da Educagio Infantil as nogoes de Estocdstica. A autora considera que o
processo de trabalho colaborativo no grupo foi significativo, pois, ao analisar o caso de
uma das professoras, apds quatro meses de participagdo no grupo, esta revela uma nova
qualidade em sua relagio com as nogoes estatisticas:

. conseguimos fazer mais relacdes e propor desafios com enfoques dife-
rentes do que estdvamos habituadas. Tenho conseguido registrar e organi-
zar informagoes de vdrias maneiras, onde podemos valorizar e agilizar as
habilidades do pensamento (nosso e das criangas), enriquecendo, assim, as
informagées que temos do mundo, percebendo a relagio entre fatos que
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interferem uns nos outros, concluindo e agindo sobre essas informacées
(Relatério, junho de 2000, apud Lopes, 20003, p. 148).

Ferreira (2003), ao investigar a contribui¢io do trabalho colaborativo no desenvolvimen-
to profissional de professores de Matemdtica, procurou constituir um grupo que incluisse
ela prépria e sua orientadora, numa dinimica exploratéria dos conhecimentos profissio-
nais e dos processos metacognitivos. Os resultados mostraram que, apesar das dificulda-
des, o trabalho colaborativo com énfase em processos metacognitivos contribuiu para
que as professoras comegassem a analisar de modo critico as atividades da sala de aula e
as caracteristicas dos alunos, havendo, assim, uma (re)significacao dos conhecimentos di-
déticos dos contetidos, do aluno e de si mesmas.

Alguns aspectos foram identificados como elementos que evidenciam a complexidade
do processo de desenvolvimento profissional do professor no trabalho em grupo. Den-
tre outros, destacamos: o tempo, como um elemento diferenciado, subjetivo e necessdrio
para cada contexto de pesquisa; a possibilidade de trabalhar em grupos; as condi¢ées ofe-
recidas pelo local de trabalho; o acesso aos conhecimentos produzidos pela academia e a
participagio em projetos de pesquisa académica.

A questio do tempo foi explicitada nos trabalhos de Ferreira (2003) e Nacarato
(2000). Ferreira (2003, p. 337) concluiu que é preciso:

tempo para aprofundar um contetido, mesmo que vdrios encontros se pas-
sem; ¢ preciso tempo para elaborar, desenvolver e analisar um projeto, uma
proposta, uma aula; bem como ¢ preciso tempo para ouvir e ser ouvido. E
fundamental dispor do tempo necessério para crescer, aprender, mudar.

Nacarato (2000, p. 273), ao verificar que “o conhecimento articulado com experiéncias
em sala de aula nio implica imediatamente em mudancas de concepgoes e préticas”, dei-
xa implicito que o tempo delimita “uma prética possivel e singular” ao professor.

Os estudos evidenciaram que o trabalho colaborativo apresenta resultados altamente
favordveis ao desenvolvimento profissional. Entretanto, este é um processo de formagio
continua do professor, que envolve um pequeno nimero de docentes, os quais necessi-
tam de condi¢bes materiais e tempo livre para que possam participar de modo efetivo das
atividades desenvolvidas pelo grupo. Além disso, os trabalhos revelam a necessidade de
um tempo relativamente longo e continuo para que estas prdticas sejam capazes de pro-
mover transformagdes na cultura escolar e profissional. Trata-se, portanto, de uma mo-
dalidade de formagio continua que, no Brasil, estd na contramio das politicas publicas
neoliberais de formagio do professor em servico, pois estas tém como meta atingir uma
grande massa de docentes a um custo minimo e em tempo reduzido.

Identificamos alguns resultados das contribui¢ées dos grupos de trabalho para a
aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores. Um deles diz respeito a
constitui¢do do grupo: se ele foi constituido pelo préprio pesquisador, pode-se dizer que
o interesse inicial era de ter os professores como cooperadores para a realizagio da pes-
quisa. No entanto, a dinimica de trabalho que se instaura no grupo vai imprimir ou nio
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uma dimensio colaborativa. Isso se evidenciou nos trabalhos de Ferreira (2003) e Lopes
(2003), cujos grupos se tornaram colaborativos no decorrer da pesquisa, sendo que o de
Lopes (2003) manteve a sua existéncia mesmo com o término da pesquisa.

Em sintese, os estudos evidenciam que o trabalho coletivo/colaborativo ¢ também
um fator importante para a aprendizagem na e sobre a pratica (Cochran-Smith & Lytle,
1999) e, portanto, catalisador do desenvolvimento profissional.

As priticas investigativas e o desenvolvimento profissional dos professores

As investigacoes realizadas pelos professores serdo abordadas em dois momentos neste
trabalho: a pesquisa que o professor produz em sala de aula e traz para ser compartilhada
no grupo — identificada em quatro trabalhos (Ferreira, 2003; Jiménez Espinosa, 2002;
Lopes, 2003; Souza Jr, 2000) — e a pesquisa que o professor realiza sobre a sua propria
pratica. Esta tltima modalidade serd discutida posteriormente.

As priticas investigativas encontram no grupo um contexto favordvel para que os pro-
fessores discutam, analisem e compartilhem as pesquisas que realizam em suas salas de
aula. Assumimos a concepgio de “conhecimento da prética” (Cochran-Smith & Lytle,
1999) para analisar essa modalidade de pesquisa identificada nesses trabalhos.

Segundo as autoras, ao investigarem suas praticas, os professores problematizam o)
préprio conhecimento, estabelecendo com este uma relagio diferente. “Este conheci-
mento ¢ construido coletivamente dentro de comunidades locais e outras mais amplas”
(p. 274).

Os trabalhos de investigagio em sala de aula, aqui analisados, foram realizados em par-
cerias com professores académicos e professores escolares. Isso nos permite compartilhar
das posicoes das autoras sobre a imagem de conhecimento que estd:

representada no trabalho de professores e pesquisadores escolares e univer-
sitdrios comprometidos com uma educagio progressiva, com a responsabi-
lidade social dos educadores e com a construcio de maneiras alternativas
de observar e compreender o trabalho do estudante, resolver problemas
educacionais e ajudar os professores a descobrir e clarificar os pressupostos
implicitos que tém a respeito do ensino, da aprendizagem, da escola. (Co-
chran-Smith & Lytle, 1999, pp. 274-5)

As priéticas coletivas possibilitam que os professores aprendam colaborativamente em co-
munidades de investigagio entendidas “como sendo o contexto central onde o aprendiza-
do do professor ocorre” (ibidem, p. 282). Nesse contexto de colaboragio nio hd inician-
tes nem experientes; cada um contribui com saberes ¢ experiéncias variadas e o objetivo
da pesquisa passa a ser a transformagao das préticas.

Nos estudos de Jiménez Espinosa (2002), Ferreira (2003) e Lopes (2003) sdo eviden-
ciadas as contribui¢oes das investigacoes e reflexdes dos professores, sujeitos da pesquisa,
sobre suas préticas em sala de aula como elementos que catalisam o seu desenvolvimento.
Esses estudos destacaram como fundamental neste processo de investigagao dos profes-
sores a mediacdo da reflexdo compartilhada que acontecia durante os encontros.
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Ferreira (2003), ao analisar a pesquisa realizada pelas professoras sobre fragées em
suas respectivas salas de aula, traz o depoimento de uma delas:

Achei o mdximo, saber que os resultados da minha turma nao eram os pio-
res possiveis, simplesmente refletiam o que esses alunos compreendiam ou
nao sobre fragdes. [...] Isso [o trabalho em grupo] é uma motivagio para eu
realizar e render mais nas atividades realizadas durante o encontro. Parece
que quando vejo as dificuldades das colegas percebo que nio sou a tnica

com davidas (p. 190).

Jiménez Espinosa (2002) evidencia a diniAmica de pesquisa compartilhada no GdS. Nes-
se grupo, os participantes desenvolvem préticas investigativas em sala de aula, desenca-
deadas a partir de um problema ou desafio trazido pelo professor e que, apds ser este dis-
cutido e analisado, podem transformar-se em um objeto de pesquisa. A seguinte fala de
uma professora revela o significado dessa reflexdo compartilhada como desencadeadora
de sua investigagao:

[...] despedi-me dos integrantes do Grupo e segui para minha casa. Con-
esso que durante todo o trajeto aquele problema nio safa de minha mente,
fc d te todo o trajet | bl d h t

juntamente de uma outra questio: o que levaria um aluno a resolver este

problema da forma esperada? (p. 166).

As professoras participantes do estudo de Lopes (2003) também realizavam pesquisas em
suas salas de aula sobre Estocdstica e sistematizavam suas experiéncias em forma de re-
latérios que eram trazidos e compartilhados no grupo. Segundo a autora, a elaboragio
de relatos escritos dessas experiéncias contribuiu para a sistematizagio do conhecimento
profissional das professoras e constituiu “um processo dindmico, continuo, reflexivo, co-
laborativo e relacionado & prética docente” (p. 236).

Souza Jr. (2000) também evidenciou a contribui¢io da investigacdo sobre a prética
pedagdgica para o desenvolvimento profissional do professor universitdrio. Segundo nos-
sa meta-andlise, as professoras-coordenadoras envolvidas no projeto foram as que mais se
desenvolveram no processo, pois, além de serem as principais protagonistas das a¢oes do
grupo, assumiram também a sistematizacio da experiéncia, tendo produzido relatérios
e artigos os quais foram também socializados e debatidos em semindrios e congressos.
Nio podemos negar, entretanto, que a reflexdo compartilhada ocorrida durante os en-
contros de planejamento, discussio e avaliacio das experiéncias did4ticas do grupo tam-
bém contribuiu para o desenvolvimento profissional dos demais professores de Célculo:
eles aprenderam nio apenas a utilizar o computador no ensino, mas, também, a trabalhar
junto e a refletir pedagogicamente a prépria pratica.

Fazendo um balanco das contribui¢oes das préticas investigativas para o desenvol-
vimento do professor, podemos concluir que estas permitiram, para aqueles que as de-
senvolveram, uma maior problematizagio e compreensio do processo de ensinar Mate-
mitica ou de formar professores, trazendo mudancas significativas & prdtica tanto dos
professores quanto dos formadores de professores.
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Outras préticas contributivas de desenvolvimento profissional

Identificamos nos trabalhos que compéem o corpus deste estudo que, além das préticas
coletivas, existem outras que também contribuem para o desenvolvimento profissional e
que sdo decorrentes, principalmente, da experiéncia docente no sentido que nos propoe
Larrosa (1998a), ou seja, os professores e os formadores/pesquisadores estiveram envol-
vidos em alguma atividade que os fez refletir sobre a pritica docente, trazendo indicios
de aprendizagem e desenvolvimento profissional. No entanto, nio foram momentos iso-
lados de reflexdo; em cada um dos contextos identificamos a presenca do outro — alu-
no, pesquisador, formador — que desencadeou, consciente ou inconscientemente, essas
préticas reflexivas.

Dentre elas, destacamos, inicialmente, a reflexio ¢ a investigagao sobre a prépria pra-
tica, modalidades que vém ganhando destaque na literatura sobre formagio de professo-
res (Fiorentini, 2004b; GT1, 2002; Pereira & Zeichner, 2002; Ponte, 2002). Para Ponte
(2002, p. 6),

a investigaco sobre a prética profissional, além de beneficiar as instituicées
educativas, traz contribuicbes para o desenvolvimento curricular e consti-
tui um elemento decisivo de identidade profissional dos professores [...]
é, por conseqiiéncia, um processo fundamental de construgio do conhe-
cimento sobre essa mesma prtica e, portanto, uma actividade de grande
valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela se en-
volvem activamente.

Embora os processos investigativos sobre a prépria pratica nio sejam dissociados dos
processos reflexivos sobre ela, Fiorentini (2004b) entende que, para analisd-los, ¢ preciso
primeiro diferencii-los:

Toda pesquisa é uma forma especial de reflexdo, mas nem toda reflexio
¢ necessariamente pesquisa. A pesquisa e reflexao sio, na verdade, duas
préticas distintas, complementares e essenciais no processo de formagao
docente.

O processo de pesquisa, de um lado, exige centralidade num foco de estu-
do; exige um recorte da prdtica pedagdgica ou a delimita¢io de um proble-
ma de modo que este possa ser estudado sistematicamente e com profun-
didade, correndo risco de afastar-se de uma visao de totalidade.

A pritica reflexiva, de outro lado, exige um movimento contrdrio, pois se
preocupa em abarcar a totalidade do fendmeno educativo. Os professores
quando refletem procuram levar em conta as maltiplas dimensées e pers-
pectivas da praxis pedagdgica, inter-relacionando, assim, aspectos éticos,
politicos, sécioculturais, psicolégicos e cientificos (pp. 249-250).
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Assumindo, a partir da literatura e de nossas investigacoes, que a reflexdo e a pesquisa so-
bre a prépria prdtica sdo catalisadoras do desenvolvimento profissional dos professores,
buscamos, em nossa meta-andlise, indicios desse desenvolvimento nos demais trabalhos.
Megid (2002), por exemplo, como professora da educagio bédsica em dois contextos es-
colares — escola privada e piblica — neste, em parceria com uma professora escolar, de-
senvolveu uma investigagio sobre sua prépria prtica relativa ao ensino e aprendizagem
de Estatistica, através de projetos, em classes de sexto ano.

A andlise dessa experiéncia e dos resultados obtidos contribuiu para que a professo-
ra/pesquisadora e sua parceira percebessem o valor formativo subjacente aquela pritica.
Perceberam, por exemplo, que aqueles alunos até entao ameacados de exclusao escolar,
passaram a estabelecer uma relagio mais positiva em relacdo & Matemdtica, adquirindo
conflan¢a na sua capacidade de aprendé-la, vindo a socializar seus aprendizados e de-
monstrando, além disso, satisfacdo na produgdo de conhecimentos. Ou seja, as professo-
ras, através da pesquisa e da reflexdo sobre a prética, tiveram uma “experiéncia auténtica’,
no sentido de Larossa (1998a), e, a partir de entdo, passaram a assumir, no contexto da
escola publica de periferia, uma outra postura em relagdo a esses alunos (saber ser, saber
ouvir o aluno, ver o aluno como sujeito capaz de produzir conhecimentos), mudando ra-
dicalmente suas praticas (saber fazer).

Em sintese, essas mudangas podem ser apontadas como indicios do desenvolvimento
de ambas, pois uma contribuiu para a reflexao e desenvolvimento profissional da outra.
Ressalta-se, entretanto, que esse desenvolvimento ¢é resultado nio da prdtica experiencia-
da em si, mas das licbes que conseguiram extrair a partir da investigagdo, ou melhor, da
andlise sistemdtica sobre a experiéncia realizada.

A contribuigio das préticas reflexivas para o desenvolvimento profissional foi também
evidenciada em duas pesquisas (Camargo, 1998; Darsie, 1998) que utilizaram a produ-
¢do de didrios reflexivos em processos de formagio inicial. O professor formador, através
desses didrios, tinha a intencdo de promover a reflexao dos professores e futuros profes-
sores sobre o processo de vir-a-ser-docentes de Matemdrica.

Zabalza (1994) é um dos pesquisadores que temos tomado como referéncia nos tra-
balhos sobre o uso de didrios no processo de formagao docente. Para o autor, a produgio
do didrio — geralmente em forma de narrativa — nio apenas permite ao formador ter
acesso a0 pensamento do professor, como também se constitui em instrumento de refle-
x40 para o préprio formando. E argumenta que “o préprio facto de o didrio pressupor
uma actividade de escrita arrasta consigo o facto da reflexio ser condi¢ao inerente e ne-
cessdria a redac¢do do didrio” (p. 95).

Essa dupla perspectiva apontada por Zabalza pode ser evidenciada na pesquisa de Ca-
margo (1998) que utilizou, ao longo de um ano letivo, didrios reflexivos como instru-
mento de coleta de informagoes para investigar como alunos e egressos da licenciatura
em Matemdtica, em atividade docente, percebiam e avaliavam seu processo de formacio
profissional em Matemdtica e ciéncias. De fato, ao interpretar as reflexoes expressas nos
didrios pelas alunas-professoras, tais como:
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Ano passado foi a primeira vez que lecionei. Foi uma experiéncia incri-
vel... O mais engracado sdo as imagens de certos professores que deram
aulas ou estao dando agora. Acho que todo professor tem outros professo-
res como modelo, ou pelo menos um. O método de aula, correcio de pro-
vas, de amizade com alunos (Maldg, p. 69);

A cada dia que passa, percebo que a minha formacio de professor nao de-
pende unica e exclusivamente da faculdade, pois ela me d4 apenas a par-
te tedrica, sendo que a pritica vem com o dia-a-dia na sala de aula, e com
meu préprio desempenho (Bruna, p. 71),

projeta mudangas em sua pritica como formadora de professores:

Através das vozes de nossos sujeitos podemos perceber que a formagio
incidental desempenha um papel fundamental na constituigao profissio-
nal do docente, sobretudo de suas teorias implicitas do ensino e da apren-
dizagem.[...] Uma alternativa [seria] problematizar essa formacao através
da memdria estudantil de cada um, explorando como aprenderam, como
eram suas aulas na época de estudante, que episédios [e professores] marca-
ram positivamente ou negativamente sua vida estudantil (Camargo, 1998,

pp. 72-73).

Darsie (1998) analisou os didrios reflexivos produzidos por professores em formagio du-
rante uma disciplina de “Metodologia de Ensino da Matemdtica” ministrada pela prépria
pesquisadora e que visava a formacio matemdtica ¢ diddtico-pedagdgica de professores
para os primeiros anos de escolarizagio.

A pesquisadora interpretou que a producio dos didrios escritos desencadeou nos pro-
fessores em formagao um processo metacognitivo, pois possibilitou a construgio signifi-
cativa de um conhecimento que denominou de conbecimento profissional pessoal, o qual
resultou “da reflexdo e da tomada de consciéncia sobre os préprios conhecimentos (pré-
vios e escolares) e sobre a prépria aprendizagem” (p. 119).

Darsie (1998) aponta que as alunas (que j4 lecionavam) buscaram relacionar as dis-
cussoes realizadas na disciplina com suas aulas atuais ou futuras, como afirmou uma de-
las em seu didrio: “Estamos percebendo que sabemos matemdtica mecanicamente e dessa
forma errdnea a estamos passando a nossos alunos” (p. 174). E mais adiante: “Nao vejo a
hora de colocar em pritica com meus alunos, para ver se vai dar certo mesmo” (p. 175).

Além da investigacio e da reflexdo sobre a prépria pratica e do uso de didrios reflexi-
vos, encontramos também pesquisas (Azambuja, 1999; Gongalves, 2000; Melo, 1998)
que identificaram outras préticas importantes ao desenvolvimento profissional dos do-
centes, tais como participar como discente ou docente em projetos de formagio continu-
ada e/ou de inovacio curricular e realizar a docéncia em contextos de ensino diferentes
dos atuais.

Ao investigar as contribuicoes das oficinas pedagégicas de Matemadtica oferecidas pela
universidade® para o desenvolvimento docente e a melhoria da pritica pedagdgica de
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professores de Matemdtica da escola bdsica, Azambuja (1999) entrevistou dez professores
participantes sobre a avaliagao que faziam dessa modalidade de formagao continuada e
evidenciou que a reflexdo coletiva sobre as atividades desenvolvidas contribuiu, de algu-
ma forma, para repensar e rever os conhecimentos que pareciam seguros ou confidveis,
como destaca um dos participantes:

O bom da oficina é que matematicamente muitas coisas nio conseguia
enxergar, mesmo com todo o conhecimento, mas na oficina tu constréis
aquilo ali, tu enfatizas o teu conhecimento. Entdo aquilo que nao ficou
bem claro, até para ti como professor, um conteddo que tu sabes, mas
quando tu comegas a questionar certos argumentos, certas teorias, tu co-
megas a repensar (p. 58).

A pesquisa revela, ainda, que alguns participantes das oficinas adquiriram mais confian-
ca e convicgio sobre o que estavam realizando e propuseram, com o apoio da supervisio
da escola, a realizacio de oficinas nas préprias escolas em que atuavam, revelando que as
préticas experienciadas de certo modo poderiam ser socializadas.

Entretanto, como nos diz Larrosa (1998a), ao falar sobre a possibilidade formativa da
“experiéncia’, cada um ¢ sensibilizado ou nio diante de uma prética educativa; alguns se
transformam, outros permanecem intocados diante dos encontros educativos, como pa-
rece nos mostrar um dos participantes:

Eu tenho 20 anos de trabalho e muitos contetdos eu dou da forma como
aprendi. Da forma que fizeram para mim eu venho fazendo. Para mudar, o
professor precisa se sentir seguro. Eu ndo vou mudar aquilo que néo tenho
certeza que vai dar certo. O antigo funciona, nao sei se da melhor maneira.

(Azambuja, 1999, p. 69)

Gongalves (2000), ao investigar o desenvolvimento ¢ a formacio profissional de docen-
tes formadores de professores de um curso de Licenciatura em Matemdtica, analisou de-
poimentos de oito formadores e constatou que os préprios docentes reconhecem que a
formacio académica recebida durante a graduagio e a pés-graduacio foi pouco contribu-
tiva para sua docéncia em cursos de formagio de professores. Declaram, entretanto, que
seus saberes da prédtica docente — isto ¢, como preparar, desenvolver e avaliar suas au-
las e a aprendizagem; como problematizar e explorar os conhecimentos matemdticos ou
que contetdos e tarefas privilegiar, tendo em vista a formagao do professor para a escola
bésica — foram construidos e desenvolvidos quase exclusivamente a partir da propria
experiéncia. Esses “saberes praticos” sdo também chamados por Fiorentini et al. (1999) e
Tardif (2002) de “saberes da experiéncia’, pois se “integram as priticas e sdo partes cons-
titutivas delas enquanto pratica docente”.

Dentre as vdrias praticas formadoras desses saberes, os docentes-formadores destaca-
ram as seguintes: ter participado, quando estudantes, de projetos de inovacio curricular
na escola; ter exercido a docéncia no ensino bdsico; ter participado como formadores em
projetos educagao continuada de professores em exercicio; ter vivenciado praticas educa-
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tivas fora do ambiente escolar. Conclui o autor que essas experiéncias, quando acompa-
nhadas de um processo reflexivo, foram essenciais para a formacio ¢ o desenvolvimento
dos formadores de professores; ou seja, “as multiplas experiéncias vividas pelos docentes
constituem a base principal de todo o seu desenvolvimento profissional como formado-
res de professores” (pp. 199-200).

Melo (1998), por sua vez, investigou as aprendizagens e o desenvolvimento profissio-
nal, em termos de saberes docentes, percebidos por trés professores durante um processo
de inovagio curricular o qual contou com um curso de Especializagio — com o objetivo
de subsidiar tedrica e metodologicamente os professores — e semindrios para promover e
discutir a reformulagio curricular. Em suas andlises, o autor destacou que a participagio
ativa dos docentes no processo de mudanga curricular contribuiu para que eles produzis-
sem e (re)significassem alguns saberes docentes necessdrios e fundamentais ao trabalho
pedagbgico em Matemdtica.

Dentre os participantes do estudo, um deles (Carlos) foi o que mais evidenciou mu-
dancas em sua trajetéria profissional, especialmente mudancas de sua visao de mundo, de
curriculo e de educagio, associadas ao seu papel sécio-politico. Carlos, inclusive, identi-
fica trés momentos de mudanca que foram marcantes em sua trajetéria profissional: “o
Curso de Pedagogia (opgao motivada pelo seu trabalho com a Educagao de Adultos); sua
participa¢io na discussio/elaboragio da nova proposta curricular; e a realizacio do Curso
de Especializacio” (Melo, 1998, p. 120).

Melo (1998) conclui sua pesquisa destacando que “os processos de desenvolvimento
profissional e de mudanga curricular sao complexos e demorados” (p. 121) e a signifi-
cincia dos mesmos nem sempre é perceptivel ao pesquisador e, as vezes, nem ao préprio
docente.

Em sintese, a andlise das pesquisas relacionadas nesta segunda modalidade evidencia
a existéncia de outras prdticas, além das colaborativas, que também podem ser considera-
das catalisadoras do desenvolvimento profissional do professor e/ou do formador de pro-
fessores: a investigacdo e a reflexdo sobre a prépria prética; a produgio de didrios reflexi-
vos sobre o processo de vir-a-ser-professor de Matemdtica; a participagio ativa — isto é,
como protagonista das reformas — em processos de inovagio curricular; a participagio
em projetos de formacio inicial e continuada que tenham como eixo principal de for-
magdo docente a problematizagio e a reflexdo sistemdtica sobre a prética pedagdgica, seja
tradicional, seja inovadora.

A meta-andlise realizada permitiu, portanto, apontar indicios de que essas praticas
contribuem de maneira significativa para que alguns de seus participantes — sobretudo
aqueles engajados em um processo de reflexdo sistemdtica sobre o que fazem, sabem e
pensam — possam produzir novos significados e aprendizagens sobre a prética pedagé-
gica em Matemdtica e principalmente sobre suas crengas, concepgdes ¢ conhecimentos
de natureza diddtico-pedagégica. Ou seja, essas priticas sao potencialmente promoto-
ras de aprendizagens que podem ser caracterizadas, com base em Cochran-Smith e Lytle
(1999), como aprendizagens na e da prética, porém dependem fortemente da postura,
da gestdo participativa e das acoes educativas promovidas pelos formadores.
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Conclusoes da meta-analise

As onze pesquisas aqui analisadas foram realizadas em contextos variados de formacio
continua, em préticas coletivas ou nio e envolveram futuros professores, professores em
exercicio e formadores. Ao contrastar e inter-relacionar esses estudos tomados como ob-
jeto de meta-andlise, foi possivel identificar e descrever algumas préticas que se mostra-
ram catalisadoras do desenvolvimento profissional. Acreditamos que as anilises e inter-
pretagdes produzidas forneceram indicios que nos permitem concluir que as prdticas
reflexivas, investigativas e colaborativas em ambientes coletivos de aprendizagem docente
constituem uma poderosa trfade catalisadora do desenvolvimento profissional dos pro-
fessores de Matemadtica.

Os estudos mostram que a reflexio sobre a pratica pedagdgica, especialmente sobre o
préprio trabalho docente, ajuda o professor a problematizar, compreender e transformar
sua prética e (re)significar suas crengas, concepgoes e saberes. Todavia, o potencial catali-
sador da reflexdo pode ainda ser mais bem dimensionado se a reflexdo passar a ser, tam-
bém, uma prética coletiva e/ou investigativa ¢ mediada pela escrita.

A importincia da investigagdo sobre a pratica associada a reflexio compartilhada e ao
trabalho colaborativo, para o desenvolvimento profissional do professor, evidenciada a
partir das onze pesquisas analisadas neste artigo, indica um resultado préximo daquele
apontado por Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 280). Segundo essas autoras, os professo-
res desenvolvem-se profissionalmente quando aprendem coletivamente, em comunida-
des colaborativas ou redes, construindo conhecimento local e significativo.

Este estudo também evidenciou que nio apenas as praticas coletivas contribuem para
o desenvolvimento profissional docente. E possivel que o professor, em sua trajetéria do-
cente, experiencie situagdes que o fazem refletir e adquirir novos saberes. Essas situacoes
podem ocorrer dentro da prépria institui¢do, num contexto de formagio — um curso
de graduacio ou especializagio, uma oficina pedagdgica, a sala de aula — ou fora dela
— em projetos de formagio continuada, em projetos de inovagio curricular. Esses con-
textos, embora nio caracterizados como trabalho coletivo, trazem uma dimensao pecu-
liar: a presenga de um outro — formador, pesquisador, aluno. E um outro que desmobi-
liza, questiona, problematiza, possibilita a tomada de consciéncia de um saber fazer, de se
constituir profissional.

Além disso, os estudos evidenciam também que cada professor é um sujeito que tem
sua propria histéria de vida social e cultural, tem seus préprios sonhos e crengas pessoais,
de modo que sua aprendizagem profissional representa, como constatado por Guimaraes
(2005), um processo complexo e singular.

Em alguns dos estudos considerados neste trabalho, as andlises incidiram sobre as
préticas e os conhecimentos em agdo produzidos pelos professores em contextos locais,
em um intervalo de tempo relativamente delimitado. Em outros, entretanto, investi-
garam também o desenvolvimento profissional de professores ao longo de suas trajeté-
rias profissionais, tendo realizado, para isso, entrevistas semi-estruturadas, buscando cap-
tar os sentidos que os prdprios sujeitos investigados atribufam ao seu desenvolvimento
profissional.
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Nesse sentido, a questdo que se coloca, para processos de investigacao sobre o desen-

volvimento profissional do professor, ¢ se é possivel obter indicios desse desenvolvimento
em pesquisas realizadas em curto espago de tempo. Como alguns trabalhos aqui eviden-
ciaram, o tempo, principalmente em se tratando de grupos coletivos, ¢ fundamental para
a emergéncia desses indicios. O préprio grupo exige tempo para que os seus participantes
se sintam, de fato, parte dele.
Este estudo meta-analitico nos leva a conjecturar que a promogao dessas préticas, nas
quais o professor passa a se constituir no principal protagonista de sua cultura profis-
sional e de seu desenvolvimento docente, ndo tem sido uma tarefa ficil. Isto porque tais
préticas exigem condi¢des materiais ¢ de trabalho — jornadas reduzidas que possibilicem
ao professor buscar seu préprio desenvolvimento profissional; salas de aula menos nu-
merosas para que o professor possa exercer prdticas diferenciadas; reconhecimento dos
grupos de estudo dentro das escolas como préticas de formagio continua; melhor saldrio
para participagdo em eventos, compra de livros, dentre outros — que geralmente sdo ne-
gadas pelas institui¢oes e pelas politicas publicas brasileiras com ingeréncias de modelos
neoliberais.

Notas

1 Trata-se de um grupo vinculado ao PRAPEM (Prética Pedagdgica em Matemdtica), da Faculdade de
Educagio da Unicamp. O grupo conta com pesquisadores de quatro universidades, além de alunos da
pos-graduagio.

2 Os resumos de teses e dissertagdes brasileiras estio disponibilizados no site <http://www.capes.
gov.br/capes/portal/conteudo/10/Banco Teses.htm>.

3 Os resumos da maioria das dissertacoes e teses podem ser acessados no site <http://www.cempem.
fae.unicamp.br/banteses/bancodt.htm>.

4 Fiorentini et al., 2002.

5 No Brasil, citamos Pimenta e Ghedin (2002).

6 A autora elenca as seguintes estratégias: a andlise de casos; as narrativas; a elaboragio de portfélios re-
veladores do processo de desenvolvimento seguido; o questionamento dos outros atores educativos; o
confronto de opinides e abordagens; os grupos de discussao ou circulos de estudo; a auto-observagio; a
supervisio colaborativa; as perguntas pedagdgicas (Alarcao, 2003).

7 Grupo de Sibado (Gds) da FE/Unicamp.

8 Tais oficinas nio se caracterizavam como espaco de trabalho coletivo — razio pela qual nio foram in-
seridas no item 1 deste estudo —, embora nelas ocorressem reflexées no coletivo.
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Autor Foco de estudo do trabalho Metodologia da investigagdo
Camargo | Reflex6es/percepgoes de licenciandos e Analisa e interpreta reflexées individuais
(1998) licenciados de um curso de Ciéncias e escritas a0 longo de um ano e duas ent-
Matemitica sobre seu processo de forma- | revistas coletivas de seis licenciandos que
¢a0 para a docéncia em Matemdtica. j4 lecionavam e de dois docentes egressos,
sobre o processo de vir a ser professores de
Matematica.
Darsie Contribuigoes da reflexdo distanciada (es- | Analisa didrios reflexivos de graduandos
(1998) crita) sobre o processo de ensino e apren- | produzidos durante a disciplina de “Met-
dizagem de Matemdtica, em uma discip- | odologia de Ensino da Matemdtica”, mi-
lina, na construgio e desenvolvimento de | nistrada pela pesquisadora, e que tinha
conhecimentos docentes. como objetivo a formagio matemdtica e
didético-pedagdgica de professores para os
primeiros anos.
Melo Transformacdes vividas e percebidas por Estudo de caso de trés docentes, descre-
(1998) professores de Matemdtica que participa- | vendo e analisando como participaram
ram ativamente de um processo de mu- | do processo de mudanga curricular e per-
danca curricular, com énfase no desen- ceberam seu desenvolvimento profis-
volvimento de seus saberes docentes. sional em termos de sabe-res docentes em
Matemdtica. Material de andlise: entrevis-
tas semi-estruturadas, questiondrios e doc-
umentos oficiais.
Azambuja | Contribuigoes das oficinas pedagdgicas de | Andlise de contetido de entrevistas semi-
(1999) Matemdtica na melhoria da prética dos estruturadas com dez professores de
docentes participantes. Matemdtica sobre a avaliagio que faziam
das oficinas, sobretudo para o desenvolvi-
mento de cada um e de suas préticas.
Gongalves | Desenvolvimento e formagio profissional | Analisa depoimentos de oito formadores,
(2000) de docentes formadores de professores que | mediante entrevistas semi-estruturadas,
atuam em um curso de Licenciatura em | destacando sua formagio inicial e con-
Matemdtica. tinuada em relagdo a aprendizagem de sa-
beres para ensinar Matemdtica e formar
professores.
Nacarato O processo de formacio continuada, em | Analisa/interpreta o desenvolvimento de
(2000) contexto de pesquisa-agio, de docentes cinco professoras de uma escola — em
dos primeiros anos, com énfase 4 pratica | relacdo aos saberes e priticas em geometria
pedagégica em geometria e aos seus sa- para os primeiros anos — durante o perio-
beres conceituais, diddtico-pedagdgicos ¢ | do em que participavam dum processo de
curriculares. pesquisa-a¢do com a pesquisadora. Mate-
rial de andlise: episédios de estudo e dis-
cussdo do grupo e entrevistas individuais
com as docentes.
Souza Jr. A dinamica (sobretudo a produgdo e ne- | Analisa a dinAmica do grupo e o desen-
(2000) gociagio de saberes docentes) ¢ o desen- | volvimento de seus membros a partir
volvimento profissional de um grupo de | de registros de observagio participante,
professores de Célculo interessados em entrevistas semi-estruturadas (destacan-
introduzir a informdtica em suas aulas na | do a histéria de vida e sua relagio com a
Universidade. Matemitica) e documentos (atividades,
projetos e relatdrios produzidos pelo
grupo).
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Jiménez O desenvolvimento, a (re)significacdo e Analisa narrativas escritas e a prética dis-
Espinosa a mutualidade de saberes docentes e da cursiva de reflexao e compartilhamento
(2002) prética pedagdgica que acontecem em de saberes ¢ experiéncias sobre o ensino
um grupo colaborativo de professores de | da Matemadtica nas escolas e o desenvolvi-
Matemitica. mento docente que acontece num grupo
colaborativo constituido por docentes es-
colares e académicos.
Megid Saberes e significados construidos pelos | Investiga/analisa a prépria pratica docen-
(2002) alunos e pela prépria professora-pesqui- | te, destacando o processo de producio e
sadora em uma intervengio de ensino de | elaboragao dos conhecimentos dos alunos
Estatistica através de projetos com classes | e os saberes docentes da professora. Utiliza
do sexto ano. questiondrios, didrios, anotagoes/relatérios
de alunos em classe e registros em dudio
e video.
Ferreira As contribuicées do trabalho colabora- Analisa, a partir do estudo de caso de pro-
(2003) tivo de um grupo de professores para o fessoras escolares de Matemadtica que cons-
desenvolvimento dos saberes profission- | tituem um grupo colaborativo com duas
ais e dos processos metacognitivos dos pesquisadoras académicas, o desenvolvi-
participantes. mento profis-sional de quatro docentes,
comparando/contrastando a visdo, regis-
tros e agdes de cada docente no grupo e
em sala de aula.
Lopes O desenvolvimento profissional de pro- | Analisa, a partir do estudo de caso de qua-
(2003) fessoras da educacdo infantil em relagio | tro professoras e duas coordenadoras, o
aos conhecimentos conceituais e diddtico- | desenvolvimento profissional das partici-
pedagdgicos de Estatistica/probabilidade | pantes, destacando a preparagio, a reflexdo
¢ andlise combinatéria que participaram | e os relatos escritos de aulas compartilha-
de um grupo colaborativo constituido na | das no grupo pelas participantes. Utiliza
escola também entrevistas, registros audiovisuais
e registros de campo.

Resumo. Este artigo apresenta uma meta-andlise de estudos brasileiros que investigam a formagio ¢ o
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matemdtica. Tomando-se como corpus de andli-
se deste estudo um conjunto de onze pesquisas brasileiras traduzidas em teses e dissertagoes e conclui-
das no periodo de 1998 a 2003, este trabalho buscou, por contraste e inter-relacionamento, indicios de
préticas que promovem o desenvolvimento profissional em diferentes contextos e espagos formativos.
A meta-andlise foi desenvolvida em torno de duas modalidades de praticas: 1) prdticas coletivas pontu-
adas por momentos de reflexdo, colaboragio e investigacio; 2) outras prdticas contributivas do desen-
volvimento profissional. As andlises e interpretagdes produzidas forneceram resultados e indicios que
permitem concluir que as préticas reflexivas, investigativas e colaborativas constituem uma poderosa
triade catalisadora do desenvolvimento profissional dos professores de Matemdtica. No entanto, foram
evidenciadas outras praticas que também sio promotoras do desenvolvimento profissional: aquelas de-
correntes da investigacio e da reflexdo sobre a prépria prdtica; a producio de didrios reflexivos sobre o
processo de vir-a-ser-professor de Matemdtica; a participagio ativa em processos de inovagio curricular;
a participagio em projetos de formagio inicial e continuada que tenham como eixo principal de forma-
¢do docente a problematizagio e a reflexdo sistemdtica da prdtica pedagégica.
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Palavras-chave: Desenvolvimento profissional de professores; Formacio de professores de Matemd-
tica; Praticas reflexivas; Praticas colaborativas; Praticas investigativas; Investigacio de prépria prética.

Abstract. This article presents a meta-analysis of Brazilian studies that investigate mathematics teachers’
education and professional development. The corpus of the analysis in this study is a set of eleven Bra-
zilian researches turned out into theses and dissertations carried out between 1998 and 2003. It is ai-
med at finding evidence of practices which foster professional development in different contexts and
educational spaces, by means of contrast and interrelationship. The meta-analysis was developed from
two practice modes: 1) group practices including periods of reflection, cooperation and investigation,
and 2) other practices regarded as contributory to professional development. The results and evidence
from the analyses and interpretations lead us to the conclusion that reflexive, investigative and coopera-
tive practices constitute a powerful triad that enhances mathematics teachers’ professional development.
Nevertheless, other practices that also foster professional development were brought up. They are the
ones that result from investigation and reflection about one’s own practice, like writing reflexive diaries
on the process of becoming a mathematics teacher, actively participating in processes of curricular in-
novation, and participating in beginning and continuing education projects based mainly on teacher
education and regular questioning and reflection on pedagogical practice.

Keywords: Teachers’ professional development; Mathematics teachers’ education; Reflexive practi-
ces; Cooperative practices; Investigative practices; Investigation of one’s own practice.
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