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Desenvolvimento profissional de professores: um olhar para o ensino
de Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Helenita de Jesus de Sousal

Maria Elizabete Sousa Couto?

Resumo: Este artigo tem por objetivo analisar o desenvolvimento profissional de trés
professoras que ensinam conceitos estatisticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
a partir das vivéncias em um processo formativo realizado na escola. A pesquisa de
abordagem qualitativa aconteceu no contexto Universidade-Escola, fundamentada na
colaboragcdo no ambito da pesquisa académica. A formacgdo aconteceu ao longo de 14
encontros em uma escola municipal no Baixo Sul da Bahia, no periodo de fevereiro de 2018
a dezembro de 2019. Foi promovido o estudo sobre conceitos estatisticos, com énfase no
planejamento e desenvolvimento de sequéncias de ensino em sala de aula. A coleta
sistematica de dados foi realizada em dois momentos, sendo utilizados como instrumentos:
1) questionario “Perfil do professor”; e 2) entrevista semiestruturada. A analise, por meio da
metodologia de Analise Textual Discursiva e realizada com base nos pensamentos de
Antbnio Noévoa, Cristopher Day, Marcelo Garcia e Jodo Pedro da Ponte, indicam o
desenvolvimento profissional das professoras, ao demonstrarem em seus relatos a
ampliacdo de suas capacidades para refletirem sobre suas proprias praticas e concepc¢des
acerca do ensino e da aprendizagem dos conceitos de Estatistica, a partir das experiéncias
vividas e dos conhecimentos adquiridos e ampliados durante o processo formativo.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Sequéncias de Ensino. Conhecimento do
Professor. Pratica reflexiva.

Teachers’ professional development: a look at the Statistics teaching in
the early years of Elementary School

Abstract: This article aims to analyze the professional development of trhee teachers who
teach statistics concepts in the early years of elementary school. It is based on their
experiences in a formative process executed at the school. The research was carried out
with a qualitative approach, occurring in the University-School context in a collaboration
within the scope of academic research. The formative process happened over 14 meetings
at a municipal school in Bahia State, from February 2018 to December 2019. A study about
statistical concepts was promoted, emphasizing the planning and development of didactic
sequences in the classroom. The data gathering happened in two moments by using the
following instruments: 1) a questionnaire to profile the teachers, and 2) a semi-structured
interview. The analysis used the Discursive Textual Analysis methodology, based on
Antdnio Novoa, Cristopher Day, Marcelo Garcia, and Jodo Pedro da Ponte's findings.
Results point to the professional development of teachers, evidenced in their reports. It
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indicated an increased ability to reflect on their practices and conceptions about the teaching
and the learning statistics concepts. The investigation shows that this occurred as a
consequence of their experiences and knowledge, acquired and expanded, during the
formative process.

Keywords: Continuing Education. Teaching Sequences. Teacher Knowledge. Reflective
practice.

Desarrollo profesional docente: una mirada a la ensefianza de
Estadistica en los primeros afios de Educacién Primaria

Resumen: El objetivo es analizar el desarrollo profesional de tres docentes en los primeros
afos de la escuela primaria, a partir de las experiencias en un proceso formativo realizado
en la escuela. La investigacion, con enfoque cualitativo, se desarrollé en el contexto
Universidad-Escuela, basada en la colaboracion en el &dmbito de la investigacion
académica. La capacitacion se desarrollé de febrero de 2018 a diciembre de 2019, a lo
largo de 14 encuentros en una escuela municipal del Bajo Sur de Bahia, impulsando el
estudio sobre conceptos estadisticos, con énfasis en la planificacion y desarrollo de
secuencias docentes en el aula. La recoleccion de datos se realizO en dos momentos,
siendo utilizados como instrumentos: 1) cuestionario "Perfil del docente"; y 2) entrevista
semiestructurada. El andlisis, utilizando la metodologia de Analisis Textual Discursivo y
realizado a partir de los pensamientos de Antonio Névoa, Cristopher Day, Marcelo Garcia
y Jodo Pedro da Ponte, apunta al desarrollo profesional de los docents, al demostrar en sus
informes la expansion de sus conocimientos y de sus capacidades para reflexionar sobre
Sus propias practicas y concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de los conceptos
de Estadistica, a partir de las experiencias en el proceso de formacion.

Palabras clave: Formaciéon Continuada. Sequencias de Enseafiza. Conocimiento del
Professor. Practica Reflexiva.

Introducéo

Os anos iniciais do Ensino Fundamental € o momento em que as criangas comecam
a sistematizar conceitos, operacdes matematicas e a ampliar o seu raciocinio l6gico-
matematico. Nessa fase, é fundamental que os professores se relacionem bem com a
disciplina de Matematica e conhecam o0s objetos do conhecimento, assim como as
tendéncias e metodologias adequadas para ensina-los, para que possam auxiliar os alunos
na construcdo desses conhecimentos.

No que se refere a Estatistica, em particular, esta pode favorecer ao
desenvolvimento da curiosidade e ao pensamento cientifico desde os primeiros anos
escolares, se conduzida numa abordagem pautada na investigacdo contextualizada,
envolvendo o aluno na construgdo do conhecimento a partir de observacdes e
experimentacdo. No entanto, trabalhar a Estatistica com esta perspectiva se constitui um
desafio ndo so6 para os alunos, mas também para os professores, uma vez que envolve,

entre outras acgbes, a tomada de decisGes independente, o reconhecimento das
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oportunidades para o aprendizado, um pensamento flexivel e um conhecimento
aprofundado do contetido disciplinar (GUIMARAES, 2014).

No Brasil, 0 ensino de Estatistica na educacdo bésica teve seu marco inicial no
Ensino Fundamental em 1997, com a aprovacéo dos Parametros Curriculares Nacional de
Matemética (PCN). Nesse documento os conteudos referentes a Estatistica foram
dispostos no bloco denominado Tratamento da Informacdo, na disciplina Matematica
(BRASIL, 1997). Posteriormente, esses contetdos foram contemplados no Ensino Médio
no eixo “Analise de Dados” (BRASIL, 2002).

Guimardes (2014) reflete que essa insercdo da Estatistica desde o Ensino
Fundamental, deve-se as demandas sociais e a necessidade do individuo de melhor
entender sua realidade, frente a complexidade da sociedade em que vive. Nesse sentido,
os PCN de Matematica representaram um grande avanco para o ensino de Estatistica e
Probabilidade na Educacéo Basica. Para Cazorla et al. (2017, p. 15), o desenvolvimento do
pensamento estatistico desde os anos iniciais, provavelmente, possibilitara as geracoes
futuras uma “formacao basica solida em Estatistica, contribuindo na formacéo de cidadaos
criticos e conscientes”.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018) ratifica o objetivo do
ensino de Estatistica previsto nos PCN (1997), quanto a necessidade do desenvolvimento
de “habilidades para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma
variedade de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as
decisbes adequadas” (BRASIL, 2018, p. 274). Essas habilidades devem compreender,
ainda, o raciocinio e a utilizacao de conceitos, representacdes e indices estatisticos para a
descricdo, explicacdo e o prognéstico de fenbmenos.

Nesse sentido, a BNCC orienta que se inicie o trabalho com a coleta e a organizacéo
de dados oriundos de pesquisa, partindo de temas que sejam de interesse dos alunos,
envolvendo-os no planejamento da pesquisa e na busca de dados reais. Assim, é esperado
gue o planejamento da pesquisa ajude na compreensao acerca do papel da Estatistica para
responder questdes praticas do cotidiano (BRASIL, 2018).

A garantia dessa formacdo estatistica dos estudantes exige do professor um
conhecimento profissional que abarque desde o dominio dos conceitos a capacidade para
estabelecer conexdes com outras areas do conhecimento e com o cotidiano dos alunos,
possibilitando-lhes abordagens e procedimentos diversos.

No entanto, historicamente, prevalece nos curriculos dos cursos de Pedagogia, no

guais sdo formados os professores dos anos iniciais, pouca énfase nos conteddos
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mateméticos (incluindo os conceitos da Estatistica) que seré&o ensinados as criancas (o que
ensinar), destacando-se mais 0s aspectos metodolégicos (como ensinar), sem o
aprofundamento conceitual e da linguagem matematica e estatistica (CURI, 2005; 2020;
GATTI et al, 2019).

Além disso, a pratica dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental é
influenciada, muitas vezes, por suas crencgas, concepc¢oes e sentimentos em relacao a esta
disciplina e ao seu ensino, baseado nas experiéncias (nao exitosas) durante a sua formacéao
basica, e pela falta de experiéncias durante a sua formacao inicial, na qual se tem poucas
oportunidades para aquisicdo de conhecimentos matematicos e para a reflexdo “sobre”,
“na” e “da” prética (CURI, 2005; 2020).

Nesse contexto, em que séo evidentes as lacunas deixadas na formacéo inicial dos
professores para ensinar Matematica nos anos iniciais, a formag&o continuada deve
constituir-se em um lugar para a continuidade do seu desenvolvimento profissional,
possibilitando-lhes espaco para a reflexdo sobre suas praticas e a aquisicdo dos
conhecimentos necessarios ao ensino. Assim, poderao ressignificar a sua relacdo com a
Matematica e oportunizar aos alunos melhores experiéncias no processo de construcao
dos conhecimentos matematicos e, em particular, estatisticos.

Face as reflexbes tecidas até aqui, objetivamos neste artigo analisar o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam conceitos estatisticos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir das vivéncias em um processo formativo realizado

na escola.

Formacao e Desenvolvimento Profissional

A formacdo e a aprendizagem continua ao longo da vida dos professores é objeto
de constantes discussdes por renomados estudiosos ao longo das ultimas décadas. Névoa
(1992, p.13) ja defendia que a formacao deve ir além do lugar onde se adquire técnicas e
conhecimentos. Para ele, a formacéao de professores deve ser concebida como “momento-
chave” para a socializagdo e a construcdo da identidade profissional, de modo que o
professor perceba a formacédo como um investimento pessoal.

De acordo com a Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015, p.13), a
formacgao continuada tem como “principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional
e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente”.

Assim sendo, a formag&o continuada decorre de uma concepg¢ado de desenvolvimento
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profissional que considera, entre outras ideias, “o respeito ao protagonismo do professor e
a um espaco-tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica” (BRASIL,
2015, p.13), além do didlogo e a parceria com autores e instituicdes que possam contribuir
para a melhoria dos processos educacionais e da instituicdo educativa.

Em conformidade com estas ideias, Névoa (2019) considera a necessidade de uma
formacado construida dentro da profissédo docente, o que exige das iniciativas de formacao
de professores a assuncdo de um caréter pratico, centrado na aprendizagem dos alunos,
nos estudos de caso e tendo por referéncia o trabalho escolar. Com esse entendimento, a
formacdo continuada devera ser pensada na perspectiva do desenvolvimento profissional
dos professores e do desenvolvimento organizacional das escolas, pautado na conexao
das acbes pensadas e realizadas nela.

Assim, as propostas de formacéo continuada deveréo partir do pressuposto de que
€ necessario considerar o contexto real em que os professores trabalham e que o
conhecimento deve ser produzido com sua participagdo na escola, permitindo-lhes um
papel ativo, a fim de produzir um conhecimento Gtil e exequivel em sala de aula.

A aprendizagem ao longo de toda a carreira docente também ¢é defendida por Day
(2001) e Marcelo Garcia (2009). Esses autores concordam que 0s professores necessitam,
cada vez mais, de uma aprendizagem continua ao longo de suas carreiras, hnum processo
constante de reflexdo e investigacdo sobre sua pratica, de modo a perceber a necessidade
da atualizacdo e ampliacdo de seus conhecimentos, métodos e destrezas. Esse movimento
deve se dar considerando o direito dos alunos a conhecimentos atuais e contextualizados.
Desse modo, poderdo garantir melhores oportunidades de aprendizagem e obtencéo de
resultados aos alunos e, assim, contribuir para a constru¢cdo da emancipacéo, cidadania e
possibilidades de diminuir as desigualdades.

Para Day (2001, p. 313), enquanto profissionais, os professores necessitam
“‘modelar a aprendizagem ao longo de toda a vida” e “trabalhar colaborativamente na
construcdo e na manutencéao de culturas de aprendizagem com os alunos, com os colegas,
com os pais e com a comunidade”. De acordo com esse autor, os tipos e qualidades das
oportunidades de formacédo e de desenvolvimento, ao longo das carreiras dos professores
e a cultura onde trabalham influenciam sua concepcéo sobre os valores da aprendizagem
permanente e a sua capacidade para auxiliar os alunos a aprender a aprender.

Cabe ressaltar que o desenvolvimento profissional do professor requer, além de
oportunidades de formagéo, engajamento por parte dos docentes numa busca constante

por conhecimentos, para garantir e melhorar a sua contribuigédo profissional, uma vez que
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a aprendizagem baseada apenas na propria experiéncia nao é suficiente. Para Day (2001),
o desenvolvimento profissional contempla todas as experiéncias espontdneas de
aprendizagem e as atividades planejadas, realizadas para beneficio do profissional, do
grupo ou da escola, resultando em contribuicdo para a qualidade da educacdo. Nessa

I6gica, o desenvolvimento profissional € compreendido como sendo:

0 processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o0 seu
compromisso com 0s propésitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais eficazes,
em cada uma das fases da sua vida profissional (DAY, 2001, p. 20-21).

Esta definicdo traduz a complexidade desse processo, que envolve atividades
formais e informais, ressalvando a sua relevancia pelo fato de levar em consideracao a
investigagdo sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do professor, elementos
fundamentais para a eficacia do ensino.

O desenvolvimento profissional € compreendido, assim, numa visdo holistica, de
modo que é influenciado pelas histérias de vida pessoais e profissionais dos professores,
das politicas publicas e dos contextos da escola. Esse entendimento implica compreender
a necessidade de oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional com
recursos adequados, tendo em vista que a aprendizagem deve ser uma questao
permanente para alunos e professores.

Marcelo Garcia (1999, p. 144) situa o desenvolvimento profissional como um
“conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
prépria pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico,
estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia”. Assim, desenvolvimento
profissional € considerado como um elemento integrador entre as praticas curriculares
docentes, escolares e pessoais, por se tratar de “uma atitude permanente de indagacao,
de formulacéo de questdes e procura de solugdes” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 9).

Referindo-se aos professores que ensinam Matematica, Ponte (1998, p. 4) defende

gue para exercer a sua atividade profissional, precisam:
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(a) de ter bons conhecimentos e uma boa relagcdo com a Matematica, (b) de
conhecer em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo
com a sua situacao de trabalho, (c) de conhecer o aluno e a aprendizagem,
(d) dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e técnicas,
relacionando-os com 0s objectivos e contetdos curriculares, (e) conhecer
bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema
educativo e (f) conhecer-se a si mesmo como profissional.

Entendemos a partir dai, que a qualidade do ensino e da aprendizagem de
Matemaética parece ser influenciada pelas praticas e pelo conhecimento profissional dos
professores, por isso, é importante que os professores dos anos iniciais sejam detentores
desses conhecimentos, para que sua pratica possa proporcionar aos alunos uma
aprendizagem que repercuta positivamente nos anos subsequentes de ensino.

Compreendemos que o desenvolvimento profissional tem por objetivo provocar
mudanca nas crencgas, conhecimentos e praticas dos professores, com vistas a melhoria
da qualidade docente e, consequentemente, da aprendizagem dos alunos. Mas, para que
estas mudancas ocorram, sdo necessarias a experimentacdo e a comprovacao da
possibilidade de efetivacdo das novas praticas. Nesse processo, a formacao continuada
assume um papel fundamental e, portanto, deve propiciar aos professores espaco para a
investigacao e reflexdo sobre a propria pratica e para a aquisicdo de novos conhecimentos.

Nesse sentido, Pinheiro, Serrazina e Silva (2019) analisaram as implicacfes de uma
formacdo continuada no processo de desenvolvimento profissional dos professores que
lecionavam Matematica para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. O processo formativo
fundamentou as discussfes sobre questbes didaticas referentes ao ensino de
Probabilidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental e referentes a compreensao dos
conceitos envolvidos na tematica por criancas em fase inicial de escolarizacdo. Com base
em teorias sobre conhecimento, reflexdo e desenvolvimento profissional, a partir das
analises, Pinheiro, Serrazina e Silva (2019) puderam inferir que o desenvolvimento
profissional de uma professora pesquisada foi impulsionado por sua participacdo no
processo formativo, o qual contribuiu para a aquisicdo de conhecimentos e para o
desenvolvimento ou a ampliacdo da sua capacidade de reflexdo, influenciando no
planejamento de novas situacdes de ensino e na escolha de intervencdes adequadas a
compreensao dos conceitos estudados, por parte dos seus alunos.

Santana, Serrazina e Nunes (2019) realizaram uma pesquisa no ambito de um
projeto de formacédo, em um grupo colaborativo, com 17 professoras, que lecionavam do 1°

ao 9° ano de escolaridade, analisando as perspectivas das professoras participantes acerca
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das contribuicdes do processo formativo para o seu desenvolvimento profissional. Esse
processo tinha por objetivo provocar mudangas nas praticas dos professores no que se
referia aos eixos de conhecimento curricular de Matematica: Tratamento da Informacao e
Geometria. As andlises mostraram o0 reconhecimento das professoras quanto aos
beneficios proporcionados pela formacdo para a sua pratica em sala de aula. Para elas
esse processo trouxe desafios para a propria aprendizagem e a do estudante, auxiliou na
superacéo de dificuldades e promoveu melhorias na prética e reflexdes sobre o ensino.

Estevam, Cyrino e Oliveira (2018) discutiram a pratica de uma Comunidade de
Professores de Matematica, composta por oito professores, atuantes nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, a partir da Analise de Tarefas Estatisticas (ATE), para
a aprendizagem das medidas de tendéncia central. A andlise, realizada com base no
guadro proposto por Burgess (2009), referente ao conhecimento estatistico para ensinar
em relacdo aos componentes do pensamento estatistico (WILD; PFANNKUCH, 1999),
revelou que as reflexdes partilhadas entre os professores contribuiram na ressignificacéo
do conhecimento estatistico necessario para ensinar. Assim, a ATE possibilitou o
desenvolvimento profissional em Educacdo Estatistica dos professores, ao promover
interacbes mdutuas, reflexdes partilhadas e o reconhecimento do professor como
protagonista de sua formacao.

Estevam e Cyrino (2016) problematizaram e analisaram o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam Matematica, no contexto da Educacéo Estatistica.
Tais acdes ocorreram a partir de um estudo qualitativo e interpretativo em que se
estabeleceu relacbes entre esses resultados e a experiéncia de desenvolvimento
profissional em uma Comunidade de Pratica de professores que ensinam Matematica CoP-
ReDAMat). Essa comunidade era composta por seis professores da Educacédo Basica
atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (sendo dois deles
também atuantes nos anos iniciais) e o professor formador.

Os dados da referida pesquisa revelaram que o didlogo entre teoria e pratica,
propiciados na CoP e na comunidade de professores de Matematica promoveu o
engajamento dos professores e construiu um espaco privilegiado para o desenvolvimento
profissional em Educacdo Estatistica, possibilitando aos professores a oportunidade de
refletir sobre conceitos e ideias estatisticas, seus processos de formacao, o curriculo de
Estatistica e os aspectos didaticos e pedagdgicos da Educacéo Estatistica.

As pesquisas supracitadas demostram as implicagbes das atividades de formacgao

continuada sobre o desenvolvimento profissional, trazendo sempre como consequéncia o
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desenvolvimento dos conhecimentos para o ensino e a reflexdo sobre a pratica. No topico
seguinte tecemos algumas discussdes acerca desses conhecimentos que caracterizam a
profissdo docente e que sdo imprescindiveis para o sucesso do processo de ensino e

aprendizagem.

Conhecimentos para o ensino

O conhecimento do professor retine dois elementos indissociaveis: a propriedade
tedrica e a capacidade para ensinar. Assim, “0 ensino necessariamente comeca com o
professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado” (SHULMAN,
1987, p. 205). Desse modo, o professor conseguird transformar a compreensdo de um
conteudo, habilidades didaticas e valores em acdes e representacfes pedagogicas que
possibilitardo uma diversidade de abordagens, capazes de tornar esses conteudos
acessiveis aos estudantes.

O conhecimento dos professores deve perpassar desde os propositos da educacgéo
as estratégias para educar. Portanto, é preciso conhecer os fins educacionais: principios,
valores sociais, propositos e bases historica e filoséfica. Conhecer ainda aos alunos: suas
caracteristicas fisicas e psicologicas, culturais e sociais; 0 contexto educativo em que se
inserem, buscando compreender a dinamica da sala de aula e da organizacado; ter
conhecimento sobre a gestdo e o financiamento dos sistemas educacionais, bem como as
particularidades das comunidades e suas culturas. Para Marcelo Garcia (2009), a
combinacdo do conhecimento dos alunos, do contexto e dos propdésitos educacionais da
origem ao conhecimento pedagdgico geral, o qual possibilita a gestdo da sala de aula e do
ensino.

Além desses conhecimentos, € preciso conhecer o conteudo da matéria que se
ensina, fonte priméria da base de conhecimento, uma vez que envolve o conhecimento, a
compreensao, a aptiddo e a disposicdo que devem ser adquiridos pelos alunos. Esses
conhecimentos estéo alicercados sobre o0s estudos bibliograficos e os estudos acumulados
nas areas de conhecimento, nesse caso em especifico, 0s conceitos estatisticos, bem como
sobre a producdo académica histoérica e filoséfica a cerca da natureza do conhecimento
nesses campos de estudo (SHULMAN, 1987).

Referindo-se aos conhecimentos dos conteudos matematicos, Nacarato, Mengali e
Passos (2009, p.33) comentam que “é impossivel ensinar aquilo sobre 0 que nao se tem
um dominio conceitual”’. Portanto, o professor deve ter uma compreensao aprofundada,

flexivel e multiforme, para ser capaz de ofertar variadas explicacbes acerca dos mesmos
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conceitos ou principios, de modo a permitir que a escola atue na formacao integral do aluno.
Esses aspectos, que compdem o conhecimento do conteudo, séo, de acordo com Shulman
(1987), caracteristica central da base de conhecimento para o ensino.

A combinacdo do conhecimento do contelldo com o conhecimento pedagogico da
ao professor outro tipo de conhecimento necessario para ensinar — o conhecimento
pedagdgico do conteudo, que representa:

a combinacao de contetdo e pedagogia no entendimento de como tépicos
especificos, problemas ou questbes sao organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e aptiddées dos alunos, e
apresentados no processo educacional em sala de aula. O conhecimento
pedagdgico do conteudo é, muito provavelmente, a categoria que melhor
distingue a compreensao de um especialista em contetdo daquela de um
pedagogo (SHULMAN, 1987, p. 207).

Os elementos chaves para o conhecimento pedagodgico do conteudo sé&o:
conhecimentos de representacfes do conteudo especifico e das estratégias pedagogicas
— “as formas mais uteis de representacao dessas ideias, as analogias mais poderosas,
ilustracbes, exemplos e demonstragcbes — numa palavra, os modos de representar e
formular o topico que o faz compreensivel aos demais” — e 0 entendimento das dificuldades
de aprendizagem e as concepc¢des dos estudantes sobre aguele objeto de conhecimento
(SHULMAN, 1986, p. 9).

O conhecimento pedagogico do conteudo matematico possibilita aos professores
relacionar os conceitos de diferentes campos da Matematica: aritmética, espaco e forma,
grandezas e medidas, probabilidade e estatistica, entre si e com contetdos de outras areas
do conhecimento, assim como criar ambientes que favorecam a aprendizagem dos
estudantes (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Desse modo, criar situacdes de ensino relacionadas aos conceitos estatisticos, no
gue se refere a metodologia, aos problemas elaborados com os alunos e suas analises
requer esse conhecimento que transita entre o saber conceitos e o saber ensina-los para
gue o aluno aprenda. De acordo com Lopes (2014), a ampliacdo desse conhecimento
pedagdgico dos contetudos se da no movimento de estudo, reflexdo e acdo do professor,
em que, além do entendimento das estruturas da disciplina, o professor adquire uma visédo
abrangente que o possibilita atuar como agente facilitador na compreensao dos estudantes
sobre 0s objetos do conhecimento ensinados.

O professor deve ter ainda o conhecimento curricular, o qual engloba os

conhecimentos do curriculo da area que o professor leciona e de outras areas, que sao
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concomitantemente estudados pelos alunos, sendo o professor aquele que vai ajudar nas
reflexdes, andlises de situacBes e relagcdes com outras areas do conhecimento. Esse

conhecimento é composto por:

toda gama de programas concebidos para o ensino de temas e tdpicos
especificos em um determinado nivel, a variedade de materiais didaticos
disponiveis em relacdo a esses programas, e 0 conjunto de caracteristicas
que servem como ambas indicagbes e contraindicacbes para o uso de
determinados curriculo ou materiais do programa em circunstancias
particulares (SHULMAN, 1986, p. 10).

Assim, os docentes precisam ter conhecimento e compreensédo dos documentos
curriculares (atualmente temos a BNCC), bem como de materiais didaticos (livros didaticos,
por exemplo) produzidos com base nesse curriculo, sendo capazes de usa-los (ou néo) a
partir de uma analise critica.

Day (2001, p. 17) considera que,

0 modo que o curriculo é interpretado depende da construcdo das
identidades pessoais e profissionais dos professores. Nesse sentido, o
conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagogico ndo podem estar
divorciados das necessidades pessoais e profissionais dos professores e
dos seus propositos morais. Dai que o seu desenvolvimento profissional
deva contemplar todos estes aspectos.

Nesse sentido, tendo em vista as constantes mudancas nos curriculos, nos
paradigmas educacionais e na sociedade, o desenvolvimento profissional do professor
deve fomentar a construcéo ou ampliacéo do repertorio de conhecimentos profissionais dos
docentes, através da reflexdo sobre a pratica, considerando as suas experiéncias,

concepcdes e percurso educacional.

Caminhos dainvestigacao

Este artigo € um recorte de uma dissertacdo de Mestrado, cuja investigacao se insere
no projeto de pesquisa intitulado “Desenvolvimento Profissional de Professores que
ensinam Matematica” — D-Estat (SANTANA; CAZORLA, 2018), registrado na Plataforma
Brasil sob o protocolo 85950217.6.1001.5526, realizado pelo Grupo de Pesquisa em
Educacdo Matematica, Estatistica e em Ciéncias (GPEMEC) da Universidade Estadual de
Santa Cruz — UESC.

A pesquisa acontece no contexto Universidade-Escola, fundamentada na
colaboracdo no ambito da pesquisa académica (IBIAPINA; BANDEIRA; ARAUJO, 2016).
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Sua abordagem é de natureza qualitativa, uma vez que “envolve a obtengdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 12), preocupando-se em retratar a perspectiva dos participantes sobre o
seu desenvolvimento profissional, a partir do processo formativo desenvolvidos no Projeto
D-Estat, em seu ambiente natural, a escola.

A formacao aconteceu ao longo de 14 encontros em uma escola municipal no Baixo
Sul da Bahia, no periodo de fevereiro de 2018 a dezembro de 2019 com a participagcédo de
12 professores desta mesma escola, no primeiro ano. No segundo ano da formacao, a
escola passou a organizar 0 ensino por areas de conhecimentos. Nessa nova proposta,
trabalhamos com cinco professores que lecionaram Matematica do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

A metodologia formativa teve como base o modelo tedrico-metodoldgico “Reflexéo-
planejamento-acao-Reflexdo” — Espiral RePARe (MAGINA, et al., 2018), que contempla
trés eixos: acdo, reflexdo e planejamento. Nesse movimento espiralar, foi promovido o
estudo sobre conceitos estatisticos, com énfase no planejamento e desenvolvimento de
sequéncias de ensino em sala de aula.

Para a coleta sistematica de dados foram utilizados como instrumentos: 1)
questionario “Perfil do professor”; e 2) entrevista semiestruturada.

Essa coleta teve inicio no primeiro encontro com os professores na escola, momento
em que responderam ao instrumento ‘perfil do professor’ e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. De acordo com Gil (1999, p. 128), o questionario
possibilita “0 conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situacdes vivenciadas”. Considerando essa visdo, esse instrumento foi elaborado com
guestdes objetivas e subjetivas visando compreender o perfil dos professores que ensinam
Matematica, naquela escola, especialmente em relacdo: a) formacdo e tempo de
magistério; b) relacdo com a Matemaética; c) conhecimentos de Estatistica; d) as praticas
de ensino; e e) as dificuldades para trabalhar com os conceitos estatisticos.

No que se refere a entrevista, de acordo com Ludke e André (1986, p. 34), esta se
sobressai com relagao a outras técnicas, pois “permite a captagcdo imediata e corrente da
informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos”. Partindo desses pressupostos, buscamos nesta etapa, que aconteceu
ap6s a conclusdao do processo formativo, identificar indicios de desenvolvimento
profissional das professoras, no que se refere aos conhecimentos para o ensino de

Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a sua relagdo com a Matematica, a
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partir do processo formativo desenvolvido.

Essas entrevistas aconteceram no segundo semestre de 2020, com trés professoras,
individualmente, pela plataforma Google Meet, e gravadas para posterior transcricdo. Para
a realizacado das entrevistas foi elaborado um roteiro com cinco perguntas definidas
previamente e complementadas no processo com perguntas especificas para cada
professora, conforme as suas respostas, a fim de contemplar o objetivo da pesquisa. Apos
a concluséo das entrevistas, foi realizada a transcri¢cao pela pesquisadora.

Para este artigo, selecionamos no material produzido nas entrevistas, com duas
professoras que lecionam no 1° e 2° ano (ciclo de alfabetizagdo) e uma no 5° ano, trés
perguntas que estdo relacionadas ao perfil e aos indicios de desenvolvimento profissional

para ensinar 0s conceitos estatisticos nos anos iniciais do ensino fundamental.

Perfil das participantes da pesquisa

As participantes da pesquisa foram trés professoras que participaram dos 14
encontros formativos nessa mesma escola. Para a preservacdo de suas identidades,
identificamo-las com nomes ficticios: Sofia, Atena e Vénus.

A partir do questionario Perfil do Professor, identificamos que Sofia possui formacao
em Pedagogia, com 17 anos de magistério, sendo oito deles na escola onde foi realizada a
formacdo. A mesma relatou que “detestava” a Matematica durante a sua trajetoria
estudantil, tendo essa relacdo melhorada ao longo da trajetoria profissional. No que se
refere ao contato com os conceitos de Estatistica, este foi estabelecido somente a partir da
sua préatica de ensino e em formacéao continuada.

De acordo com Sofia, durante o ano letivo, ela trazia “uma nog¢édo do que o livro
didatico propbe” sobre os conceitos de Estatistica para o 1° ano. Assim, as aulas sobre
esses conceitos sdo desenvolvidas da seguinte maneira: “escolhe-se um tema como: fruta
preferida / time / brincadeiras. Esses dados sdo organizados em um quadro e depois em
uma tabela e em sequida fazemos um grafico” (SOFIA, questionario perfil). Questionada
sobre possiveis dificuldades com os conceitos estatisticos, Sofia comentou que sentia
dificuldade para entender conceitos proprios da Estatistica e da Matematica nos enunciados
das questdes. Foi ressaltado pela professora que, nem sempre 0s conceitos de Estatistica
sdo contemplados durante o ano letivo.

Atena possui formacdo em Pedagogia, com 13 anos de magistério, dos quais oito

sdo na escola onde foi realizada a pesquisa. A sua trajetéria estudantil foi marcada pelo
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‘pouco gosto” pela Matematica, passando a gostar da disciplina em sua trajetéria
profissional. O contato com os conceitos de Estatistica se deu inicialmente em formacgéo
continuada. A referida professora disse que nem sempre esses conceitos sao trabalhados
durante o ano letivo e, quando séo, as aulas sdo desenvolvidas “usando dados, graficos e
tabelas”. Atena nao informou se tinha dificuldades para trabalhar esses conceitos com 0s
alunos. Durante a formagéao, Atena lecionava no 5° ano.

Vénus possui formacdo em Pedagogia e atua como professora h& oito anos, todos
na mesma escola. Durante a Educacdo Baésica, Vénus gostava pouco da disciplina de
Matematica, mas passou a gostar em sua vida profissional. O contato com os conceitos da
Estatistica foi estabelecido em formacgéo continuada. A professora ndo revelou aspectos de
sua pratica com esses conteudos, por ndo trabalha-los ao longo do ano letivo, justificando
gue nao aborda esses conceitos, pois busca alternar os conteudos.

Vénus relatou que busca uma pratica nas aulas de Matematica que facilite o
entendimento dos alunos e o encantamento pelos conceitos estudados, para isso, planeja
suas aulas, sempre que possivel, a partir de dinamicas e jogos, estimula a interacdo e
participacdo dos alunos do 2° ano, por meio de atividades em grupo, pedindo que
socializem seus resultados para os demais grupos. De acordo com Vénus, os alunos
gostam das aulas e entendem os conceitos estudados. Essa professora declarou néo ter

dificuldade com os conceitos de Estatistica.

Analise das entrevistas

Para a andlise dos dados da entrevista, recorremos a metodologia da Analise Textual
Discursiva, cujo objetivo € a producao de metatextos, a partir dos materiais do corpus. Este
processo é concretizado em um processo ciclico de producéo e expressdo de sentidos,
contemplando trés fases: unitarizacdo (desconstru¢cdo dos textos), categorizacao
(emergéncia do novo) e comunicacdo (producdo do metatexto) (MORAES; GALIAZZI,
2007).

Na primeira fase, partimos de um conjunto de pressupostos tedricos em relacéo a
leitura dos materiais (entrevistas) que examinamos, 0S quais constituiram um conjunto de
significantes, que nos permitiu atribuir-lhes sentidos e significados, com base nos
conhecimentos tedricos, chegando, assim, as unidades de sentido, a partir da unitarizacao
dos textos.

Apos essa fase, demos inicio a categorizagéo, que, de acordo com Moraes e Galiazzi
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(2007, p. 75), “corresponde a simplificagdes, redugdes e sinteses de informagdes de
pesquisa, concretizados por comparacdo e diferenciacdo de elementos unitérios,
resultando em formacéo de conjunto de elementos que possuem algo em comum?”.

Assim, nesse processo de sintese, agrupamos as unidades de sentido em 17
categoriais iniciais, as quais, reagrupadas, serviram como base para elaborarmos as
categorias intermedidrias. Foram quatro as categorias produzidas neste processo, que
foram reagrupadas em uma Unica categoria final: Conhecimento do professor x Pratica
reflexiva.

O Quadro 1 apresenta o processo de categorizagdo, com os diferentes niveis de
categorias (iniciais, intermediarias e finais), que emergiram a partir desse processo:

Quadro 1: Processo de categorizacdo

CATEGORIAS

Iniciais Intermediarias Finais
Contribuicdes do processo formativo
Relacdo teoria e pratica
Sequéncias de Ensino
Aquisicdo de conhecimento dos Aquisicao de
conceitos estatisticos conhecimentos
Contextualizacao
Participacao do aluno

Experimentacao

Atividades do livro didatico Conhecimento do
Planejamento Mudanca nas praticas de | Professor x Pratica
Pratica Investigativa ; reflexiva
. . ensino
Influéncia sobre a aprendizagem dos
alunos
Medo Mudanca nas crencas e
Resisténcia sentimentos em relacao
Dificuldades aoensinoe a
Superacso aprendlzaggm de
Matematica

Auto confrontacao

~ Préatica de Reflexao
Autorreflexao

Fonte: Elaborado pelas Autoras

A partir da definicdo da categoria final foi realizada a ultima fase da ATD, a
construcdo do metatexto, que, segundo Moraes (2003), tem sua origem a partir dos textos
originais e expressa significados compreendidos no novo texto. Assim, essa fase tem por
objetivo “expressar a compreensao atingida pelo pesquisador em relagdo ao fenémeno
pesquisado, sempre a partir do corpus de analise”, por meio de um conjunto de argumentos

descritivo-interpretativos (MORAES 2003, p. 202), conforme mostraremos a seguir.
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Conhecimento do professor x Préatica reflexiva

O conhecimento foi a primeira categoria que se manifestou ao analisar o corpus da
pesquisa e, junto a essa categoria, surgiram elementos da préatica docente das professoras
que, por estarem relacionadas com esse conhecimento, foram reunidos em uma so
categoria: Conhecimento do professor x Pratica reflexiva. Para refletir sobre os elementos
gue constituem essa categoria final, buscamos, por meio das falas das professoras
participantes, identificar indicios de desenvolvimento profissional com base nos referenciais
estudados.

A partir do processo formativo, as professoras relatam mudanca em suas praticas
em sala de aula, superando um ensino da Estatistica restrito a reproducéo de atividades
propostas pelos livros didaticos e passando a planejar e desenvolver uma prética

investigativa. Essa mudanca € notoria na fala de Atena, ao dizer que:

Antes, a gente pegava o que tinha no livro e passava para os alunos e os alunos
respondiam. Depois que eu comecei a fazer esse processo formativo com vocés, eu
mudei a minha didatica em sala de aula. [...] por exemplo, a gente vai fazer um
gréafico, a gente ndo pega o grafico do livro e apresenta para o aluno responder. A
gente vé o que o aluno gostaria de pesquisar, € o aluno que faz a entrevista em casa,
€ 0 aluno que faz a pesquisa, a gente pega aquele dado e traz para sala de aula... o
aluno que monta o grafico (Entrevista — Atena).

Esse tipo de abordagem relatada por Atena como nova pratica contempla o objetivo
da BNCC (BRASIL, 2017), ja defendido por Guimaraes (2014) para o ensino de Estatistica,
no que se refere a ensinar o aluno por meio da pesquisa, envolvendo-0 no processo de
coleta, organizacdo, representacdo, interpretacdo e andlise de dados em contextos
variados, participando do planejamento da pesquisa, na busca de dados reais.

Atena atribui essa mudanca em suas praticas a aquisicdo de conhecimentos dos
conteldos estatisticos durante o processo formativo, pois ela tinha dificuldades, que néo
foram relatadas no questionario Perfil, para trabalhar esses conceitos com os alunos, entéo,
a formacéao veio acrescentar e ampliar o repertério de conhecimentos nesse campo.

Essas dificuldades para ensinar 0s conceitos estatisticos, vado ao encontro da
problematica acerca das lacunas conceituais para o ensino de Matematica, deixadas pelos
cursos de formacdo inicial dessas professoras, discutidas por Curi (2020). Lacuna que é
evidenciada na fala de Atena ao dizer que “tinha pouco conhecimento de Estatistica, que
até enquanto professora, ndo dominava o conteudo” e, talvez por isso, nem sempre

contemplava esses conceitos em seu planejamento durante os anos letivos, conforme
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declarado no questionério sobre o Perfil.

A esse respeito, Guimaraes (2014) comenta que a falta de uma aprendizagem
sistematizada no campo da Estatistica e o seu ensino, durante a vida escolar e profissional
de muitos professores, resulta em dificuldades no trabalho com essa temética, limitando o
professor na ampliacdo das representacdes e abordagens que facilitem a compreensao dos
estudantes (muitas vezes, reduzindo-as a reproducéo de atividades).

O processo formativo permitiu as professoras a ressignificacdo das suas praticas, a
medida que ampliaram o conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 1987). Sofia
relatou que tinha uma postura de ofertar tudo pronto aos alunos, mas a partir do estudo na
formacdo e o planejamento de aulas fundamentadas no ciclo investigativo PPDAC —
Problema, Planejamento, Dados, Andlise e Conclusdo — pdde perceber a importancia e a
possibilidade da criacéo de situacgdes de ensino que favorecam a aprendizagem, por meio

da participacao dos alunos na construcdo dos conceitos.

0 ciclo investigativo ajudou muito porque foi um trabalho minucioso. E eles
construiram. [...] eles construiram tudo, eles foram pra sala, eles fizeram a pergunta
de investigacao, eles foram fazer a pesquisa, eles organizaram os dados, montaram
o grafico, interpretaram. Entdo, assim, ja vi outro tipo de construcdo (Entrevista -
Sofia).

Nessa direcdo, Atena comenta que

a sequéncia de ensino saiu da teoria. A gente teve um conhecimento pratico ali.
Saimos da teoria e vivenciamos aquela préatica. Entdo, foi um conhecimento
significativo porque aliou a teoria a pratica e os meninos vivenciaram tudo aquilo que
a gente estava estudando, o que a gente estava fazendo, eles foram vivenciando,
eles acompanharam (Entrevista — Atena).

Percebemos a partir desses relatos, o que é defendido por Névoa (2019), quanto a
necessidade de que a formacdo possua um carater pratico, tendo o trabalho dos
professores como referéncia. Pois, ao ser formatado dessa maneira, o processo formativo
pode proporcionar a essas professoras a construcdo de um conhecimento pratico, a medida
gue aprenderam com suas experiéncias, tendo a oportunidades de reverem e renovarem
as suas praticas (MARCELO GARCIA, 1994; DAY, 2001).

Considerando esse processo de ressignificacdo das praticas, Vénus atribuiu as

vivéncias no processo formativo o desenvolvimento da afinidade para ensinar Matematica:

17 RENCiMa, Séo Paulo, v. 12, n. 3, p. 1-25, abr./jun. 2021



RENCIM

e Pt
Y Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica
&

Eu ndo tinha aquela afinidade pra t4 ensinando Matematica, mas [...] depois que eu
comecei a ensinar e com 0s cursos gue a gente vai tomando, com a formacédo que a
gente fez com vocés, eu t0 me sentindo tdo bem em ver os alunos gostando de
Matematica. Porque eu me sinto no lugar deles... eu comecei a gostar de Matematica
também, a ensinar Matemética (Entrevista — Vénus).

Ainda nesse sentido, Sofia relatou que tem refletido muito sobre o ensino de
Matematica, antes tida como uma disciplina de segregacgéo, cuja aprendizagem era para
poucos. E mostra certa indignacdo diante desse fato, acrescentando: “eu sei o quanto ela
faz falta e o quanto ela é prazerosa de se aprender”. Sofia comenta que nunca achou a
Matemética “boa de aprender” e que, ainda, tem medo, mas que ja consegue caminhar
nesse campo, estudar os conhecimentos que deseja e precisa aprender, recorrendo a ajuda
de outras pessoas e, nesse processo, vai gostando da disciplina.

Sofia explicou que passou a ver a aprendizagem da Matematica como algo possivel,
sem a mesma dificuldade que tinha, de modo que ja ndo necessita mais recorrer a
reproducao de atividades do livro didatico. Relatou que ja consegue construir sequéncias
de ensino e outras atividades e, quando faz atividades do livro didatico, procura ampliar as
reflexdes em torno delas.

Tais reflexdes remetem novamente aos estudos de Curi (2005; 2020) quando avalia
gue a falta de gosto pela Matematica provém, muitas vezes, das experiéncias ndo exitosas
com a disciplina e perdura pela falta de oportunidades de vivéncias formativas que auxiliem
aos professores na desconstrucdo desses sentimentos e crengcas e na construcao dos
conhecimentos necessarios para ao ensino dos conceitos matematicos.

As aprendizagens das professoras e as experiéncias vividas possibilitaram aos
alunos melhores oportunidades de aprendizagens, objetivo do desenvolvimento profissional
(DAY, 2001). Para elas, houve uma significativa apropriacdo dos conceitos estudados e

mudanca na maneira como esses alunos viam a Matematica:

Os proprios alunos comecavam a usar os termos da Estatistica. Ja falavam, eles
usavam o termo ‘régua”, usavam o termo “grafico”, “legenda”. Entao, internalizaram
também conceitos estatisticos. Eles se apropriaram também desse conhecimento
(Entrevista - Atena).

guando a gente entrava na sala, eles ja olhavam pra gente com aquela cara de susto,
de medo: “a professora de Matematica!”. E quando eu comecei a ensinar Matematica,
a gente comegou a pegar essa pratica que a gente teve na formagéo, eles mudaram
esse olhar, tanto é que eles me chamavam “a rainha da Matematica”, na brincadeira.
Porque eles comecaram a gostar da professora de Matemética pela disciplina de
Matematica, mas antes eles ndo gostavam quando a gente entrava na sala, olhavam
pra gente com medo (Entrevista - Vénus).
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Para Atena e Vénus, essa mudanca dos alunos se deu em virtude da maneira como
0S conceitos estatisticos foram apresentados e estudados, deixando de ser uma
abordagem descontextualizada das suas realidades. Ainda que no questionario Perfil
Vénus tenha declarado que os alunos gostavam das aulas de Matemética, nessa fala,
demonstra perceber maior envolvimento e receptividade por parte deles, o que parece
trazer-lhe bastante satisfacéo.

Assim, vemos contemplada nas falas das professoras a finalidade do
desenvolvimento profissional em tornar os professores “mais aptos a conduzir um ensino
da Matemética adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir para a
melhoria das instituicdes educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente” (PONTE,
1998, p. 3). Tal realizacdo aconteceu a medida que perceberam as novas praticas refletidas
em uma melhor relagédo com a disciplina e com os alunos e nas aprendizagens destes.

Nesse sentido, entendemos que as estratégias para o desenvolvimento profissional
dos professores devem envolver atividades que fomentem uma postura de busca
profissional que oriente a pratica de autoquestionamento, em que se reconhece e
experimenta materiais e recursos, estudam e investigam em torno de conhecimentos
constituidos, no que se refere a conteudos de ensino e no conhecimento pedagdgico
(PONTE, 1998).

Por meio dessa atitude de autoquestionamento e experimentacédo, as professoras
foram capazes de rever a sua concepcdo sobre a aprendizagem dos alunos,
compreendendo ‘como’ e ‘para que’ ensinar esses conceitos nos anos iniciais de
escolarizacdo (SHULMAN, 1986; 1987). Destarte, Sofia relatou que:

Hoje eu consigo entender que eles, mesmo no primeiro ano, mesmo com seis anos
de idade, conseguem aprender Estatistica. Inclusive, esse foi um desafio meu, no
primeiro ano, porque assim, quando eu fui trabalhar, a primeira vez, Estatistica, com
o ciclo investigativo, no primeiro ano, pra mim foi um desafio elaborar... sabe o0 qué?
O problema de investigacgéo! [...] eu disse na formacdo que os meninos ndo dariam
conta e eu fiz a pergunta. SO, que quando chegou no momento de desenvolver a
sequéncia, eles ndo s6 elaboraram a pergunta, como a pergunta deles foi melhor do
gue a minha. Foi mais clara, mais objetiva, foi melhor do que a minha. [...] eu percebi
gue eu posso, sim, utilizar as palavras ‘categorias’, que eu posso utilizar ‘variavel’,
desde gue eu dé um sentido a isso... e que eles conseguem compreender bem, eu
tive a experiéncia e eles conseguem compreender bem o que é cada coisa
(Entrevista - Sofia).

Para Sofia, essa experiéncia possibilitou uma aprendizagem no sentido de nao

subestimar a capacidade dos alunos, independentemente de sua idade ou outros fatores,
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sendo necessario planejar e mediar o processo de constru¢cdo e sistematizacdo dos
conhecimentos. Para ela, esses resultados tém ajudado a refletir sobre a importancia de
gue, ja nos anos iniciais, sejam introduzidos esses termos matematicos, para que os alunos
consigam estabelecer as conexdes necessérias nos niveis subsequentes de ensino. Esse
entendimento vai ao encontro das ideias de Cazorla et al. (2017, p. 15), a0 comentarem
gue a abordagem dos conhecimentos estatisticos desde os anos iniciais contribui para a
formacao estatistica dos estudantes.

Nesse processo de desenvolvimento profissional, as professoras foram estimuladas
a entender, questionar e transformar a sua pratica de modo a contribuir para a construcado
de novas teorias e préaticas pedagogicas criticas e reflexivas (MARCELO GARCIA, 2009).
Essa atitude de autorreflexdo e autoquestionamento foi relatada por Sofia ao comentar:
‘ndo percebia o quanto de tradicional eu tinha. E eu consegui perceber, a partir das
reflexdes, eu me vendo e ouvindo outras pessoas falarem também. Entéo, eu consegui me
perceber... falei: “olha, preciso melhorar nisso aqui, preciso disso”.

A esse respeito, Day (2001) comenta que o desenvolvimento profissional requer:
articulacdo com as necessidades existentes; autoconfrontacdo atraves da reflexao;
engajamento critico; articulacdo entre o conhecimento da educacdo e o conhecimento
sobre a educacdo; participagdo em um dialogo continuo entre professor e escola;
envolvimento em variadas oportunidades de aprendizagem; énfase na gestao da sala de
aula e da escola, no conhecimento da disciplina, nas necessidades de visdo e numa
dedicacdo intelectual e emocional, além da abertura do professor.

Atena comentou que resistiu inicialmente ao processo formativo, pois pensava que
seria apenas mais trabalho. Mas que, em um dado momento, ela se permitiu e se abriu “a
essa possibilidade, a essa oportunidade”. Para ela, sua abertura e seu engajamento
refletiram diretamente no envolvimento dos alunos e na mediacdo dos conhecimentos.

Nesse interim, compreendemos que quando as atividades de formacéo se dedicam
a experimentacdo e andlise de praticas, possibilitam a ampliacdo das oportunidades de
reflexdo e o desenvolvimento de uma relacdo do professor com sua préatica e consigo
mesmo, huma postura de auto-observacdo, autoanalise, questionamento e
experimentacao.

Esse processo é descrito por Vénus da seguinte forma:
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As vezes, a gente pensa assim: ah, é so tabela, € s6 grafico! Mas s&o coisinhas,
assim minimas, que a gente vai adquirindo com o tempo, um aprendizado, um ouvir
o colega, uma experiéncia que o colega teve em sala de aula, que isso também a
gente teve nesse processo formativo... Na roda de conversa ali, entdo a gente vai
assimilando as coisas boas e colocando em sala de aula (Entrevista — Vénus).

Notamos na fala de Vénus que para desenvolver-se como profissional € preciso
refletir sobre varios aspectos da pratica, individual e coletivamente, ampliando uma
autoconsciéncia pessoal e profissional. Desse modo, a aprendizagem por meio da reflexao
tem um importante papel no pensamento critico e no desenvolvimento do professor (DAY,
2001). E, sendo o bom ensino um dos objetivos do desenvolvimento profissional do
professor, para assegura-lo, os professores que ensinam Matematica e os demais,
precisam engajar-se numa “aprendizagem permanente”, a qual demanda professores
“‘emocionalmente inteligentes, que sejam formados para pensar, reflectir, avaliar, procurar
e proporcionar oportunidades de desenvolvimento de realizagéo individual que desafiem e
apoiem cada aluno” (DAY, 2001, p. 319).

A formacao colaborou, portanto, para que as professoras criassem habitos de
reflexdo e de autorreflexdo, os quais sado fundamentais na profissédo docente, uma vez que
esta se define a partir de referéncias pessoais, indo além das bases cientificas e
pedagdgicas (NOVOA, 1992). Situagéo que aconteceu e foi relatada por Sofia e Vénus.

Entre os conhecimentos dos conceitos estatisticos adquiridos na formacdo, as
professoras mencionaram o0s conhecimentos para elaboracéo, leitura e interpretacdo de
tabelas e graficos; para a escolha adequada dos tipos de graficos a utilizar, em
conformidade com as variaveis categoricas presentes na pesquisa; conhecimentos sobre a
moda e sobre a tabela de dupla entrada. Segundo elas, a aquisicdo desses conhecimentos
possibilitou ajudar aos alunos na aprendizagem desses conceitos e procedimentos, tendo
em vista a impossibilidade de ensinar aquilo que ndo se sabe, conforme ja discutido por
Nacarato, Mengali e Passos (2009).

As professoras deixaram transparecer em seus relatos o reconhecimento da
necessidade de “ter bons conhecimentos” para exercer a sua atividade profissional
(PONTE, 1998, p. 4). Isso porque esses conhecimentos possibilitam o aprofundamento da
sua compreensdo sobre aquilo que ensinam (conhecimento do conteddo) e os seus
objetivos ao ensinar, buscando abordagens e mecanismos que facilitem o processo de

construcdo dos conhecimentos matematicos (conhecimento pedagdégico do contetdo).
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Assim, Sofia, Vénus e Atena comecaram a fazer articulagdo entre os conceitos
estatisticos a serem ensinados e o contexto e conhecimentos dos alunos, refletir sobre sua
pratica, observar e acompanhar a aprendizagem dos alunos, dando-lhes ‘voz’, ao
estabelecerem situacdes de didlogo nas aulas. Essas situacbes se constituiram em
oportunidades de aprendizagens para as professoras e 0s alunos.

Nesse contexto, a partir das experiéncias vividas e dos conhecimentos mobilizados,
adquiridos e ampliados durante o processo formativo, as professoras apresentaram indicios
de desenvolvimento profissional ao demonstrarem a ampliagéo de suas capacidades para
refletir sobre suas préprias praticas e concepc¢des acerca do ensino e da aprendizagem da
Matemadtica (conceitos estatisticos). O desenvolvimento profissional de Vénus, Sofia e
Atena foi, ainda, perceptivel quando relataram a melhoria na aceitacdo dos alunos as aulas

de Matemética e em suas aprendizagens.

Consideracdes Finais

Neste artigo analisamos o desenvolvimento profissional de trés professoras que
ensinam conceitos estatisticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir das
vivéncias em um processo formativo realizado na escola.

As analises conduzidas por meio da metodologia de Analise Textual Discursiva
indicaram, como indicios desse desenvolvimento: aquisicdo de conhecimentos (dos
conceitos estatisticos e pedagdgico do contetdo); mudanca nas crencas e sentimentos em
relacdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica; pratica de reflexdo; e mudanca nas
praticas letivas das professoras. Assim, a aquisicdo de conhecimentos, atrelada a pratica
de reflexdo, contribuiu para o desenvolvimento de uma préatica reflexiva.

A partir do processo formativo, as professoras puderam identificar suas dificuldades
para o ensino dos conceitos estatisticos, antes ndo percebidas, e sanar algumas lacunas
da formacado inicial e continuada. Foi possivel perceber, no comparativo entre as
informacdes coletadas, as mudancas no que se refere a maneira de planejar e desenvolver
as aulas com os conceitos da Estatistica e na percepc¢do quanto a importancia do ensino
desses conceitos ja nos anos iniciais.

A aquisicdo dos conhecimentos dos conteldos estatisticos e de estratégias para
ensina-los (conhecimento pedagdgico do conteudo) possibilitou as professoras melhor
relacéo e dialogo com os alunos, prazer para ensinar, envolvimento desses alunos, 0s quais

passaram a gostar mais das aulas de Matematica. Percebemos, ainda, a realizacao pessoal
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das professoras ao superarem as dificuldades para trabalhar com esse campo da
Matemética e ao notarem uma maior receptividade dos alunos as aulas de Matematica.

O processo formativo conseguiu envolver as professoras num processo de andlise e
reflexao sobre as praticas, com momentos de trocas, socializacdo de experiéncias e estudo
dos conceitos estatisticos com colegas e pesquisadores, como visto em Estevam, Cyrino e
Oliveira (2018) e Estevam, Cyrino (2016), bem como a experimentacdo das novas praticas
em suas salas de aulas. Esse modelo de formacéo, baseado na Espiral RePARe, aliado
ao trabalho com o ciclo investigativo, possibilitou o engajamento das professoras, tendo
como resultado o desenvolvimento profissional, mediante a aquisicdo de novos
conhecimentos para o ensino dos conceitos da Estatistica, a abertura para a reflexdo e a
melhoria nas aprendizagens dos alunos, assim como naqueles processos formativos
analisados por Pinheiro, Serrazina e Silva (2019) e Santana, Serrazina e Nunes (2019),
considerando os respectivos objetos do conhecimentos abordados.

Nesse interim, pelos relatos das professoras e os estudos apresentados, inferimos
gue o desenvolvimento profissional foi impulsionado pelos momentos de estudo e reflexao
com o0s colegas e pesquisadores, no contexto universidade-escola, nos momentos de
estudos e do planejamento e desenvolvimento das sequéncias de ensino em sala de aula
com os alunos. Concluimos a partir dai, que as experiéncias mais eficientes para o
desenvolvimento profissional dos professores estdo sendo construidas e apoiadas na
escola, bem como relacionadas com as atividades diarias desenvolvidas por elas.

Por fim, acreditamos que esta investigacdo contribui para as pesquisas cujo foco
seja o desenvolvimento profissional dos professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais, por meio de atividades de formacéao continuada, pois traz a perspectiva da formacao
por meio do trabalho com as sequéncias de ensino, baseadas no ciclo investigativo, como

estratégia que fomenta a aprendizagem de professores e alunos.
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