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Resumo

Este artigo tem como proposta apresentar um modelo de principios de orientacdo para que
professores da Educacdo Bésica realizem pesquisas em suas proprias praticas em sala de aula.
O modelo envolve o uso de elementos ja presentes em praticas comuns de ensino (uso de
tarefas, registros de producdes dos estudantes e reflexdo sobre a préatica), porém com uma
proposta de intencionalidade de pesquisa que as tornam praticas investigativas. Para ilustrar o
uso deste modelo de principios de orientacdo, analisam-se episodios de préatica, genuinos de um
professor-pesquisador que se propds a realizar investigacdes em sua propria préatica, adotando
0 ensino exploratério em suas aulas e investigando o conceito de simetria para articular algebra
e geometria em uma turma de 9.° ano de escola publica no litoral do estado de Séo Paulo. A
analise dos episodios da pesquisa do professor-pesquisador permitiu perceber como os
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indicadores presentes neste modelo de principios de orientagdes puderam ser identificados em
uma pesquisa em sala de aula, desvelando indicios de que possuem potencial para que outros
professores possam utilizar o modelo como parametro para investigacbes em suas proprias
praticas, favorecendo a promocéo da sabedoria pratica e o desenvolvimento profissional com
base na pratica em sala de aula.

Palavras-chave: Investigacdo da propria pratica, Sabedoria pratica, Educacao

matematica, Formacao de professores, Postura investigativa.

Abstract

This article aims to present a model of guiding principles for Basic Education teachers to carry
out research into their own classroom practices. The model involves the use of elements already
present in common teaching practices (use of tasks, records of student productions and
reflection on practice) however, with a proposal for research intentionality that makes them, in
our understanding, investigative practices. To illustrate the use of our guiding principles model,
we analyzed genuine practice episodes from a teacher-researcher who set out to carry out
investigations into his own practice, adopting exploratory teaching in his classes and
investigating the concept of symmetry to articulate algebra and geometry in a 9th grade public
school class in the state of Sdo Paulo. The analysis of the episodes of the teacher-researcher's
research allowed us to identify how the indicators present in our model of guiding principles
could be identified in a classroom research, revealing signs that they have the potential for the
model to serve other teachers can use as a parameter for carrying out investigations into their
own practices, favoring the promotion of practical wisdom and professional development based
on classroom practice.

Keywords: Investigation of the practice itself, Practical wisdom, Mathematics

education, Teacher training, Investigative posture.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo presentar un modelo de principios rectores para que los
docentes de Educacion Basica realicen investigaciones sobre sus propias practicas en el aula.
El modelo implica el uso de elementos ya presentes en las practicas docentes comunes (uso de
tareas, registros de producciones de los estudiantes y reflexion sobre la practica), sin embargo,
con una propuesta de intencionalidad investigativa que las convierte, a nuestro entender, en
practicas investigativas. Para ilustrar el uso de nuestro modelo de principios rectores,

analizamos episodios de practica genuina de un profesor-investigador que se propuso realizar
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investigaciones sobre su propia practica, adoptando la ensefianza exploratoria en sus clases e
investigando el concepto de simetria para el algebra articular y la geometria en una clase de
noveno grado de una escuela publica del estado de Sdo Paulo. El analisis de los episodios de la
investigacion del docente-investigador nos permitio identificar como los indicadores presentes
en nuestro modelo de principios rectores podrian ser identificados en una investigacion de aula,
revelando aquellos que tienen potencial para que el modelo sirva a otros docentes. como
parametro para la realizacion de investigaciones sobre las propias practicas, favoreciendo la
promocion de la sabiduria practica y el desarrollo profesional a partir de la practica presencial.

Palabras clave: Investigacion de la propia practica, Sabiduria practica, Educacién

matematica, Formacion de profesores, Postura investigativa.

Résumé

Le but de cet article est de discuter de la recherche de sa propre pratique effectuée par un
enseignant de I'éducation de base dans sa classe et, en s'appuyant sur la littérature en
conjonction avec les pratiques de recherche, de proposer un modele de principes directeurs pour
la recherche de sa propre pratique en mettant lI'accent sur I"enseignant de I'éducation de base,
visant a la promotion de la sagesse pratique. L'étude présentée ici est de nature qualitative, dans
une perspective interprétative. Les analyses sont effectuées en identifiant le lien entre les
éléments de tache, de dossier et de réflexion, présents dans la pratique d'un enseignant de
I'éducation de base et utilisés avec des intentions de recherche. Les résultats indiquent que les
réflexions fournies a I'enseignant-chercheur par la recherche de sa propre pratique basée sur
I'utilisation de fiches de taches exploratoires, ont contribué au raffinement de la pratique et de
I'apprentissage de l'enseignant en classe, favorisant la sagesse pratique et le développement
professionnel. De cette manieére, il est conclu que l'utilisation du modéle de principes pour
guider la recherche de sa propre pratique a un grand potentiel pour étre reproduit dans la classe
d'autres enseignants en encourageant la recherche de sa propre pratique qui peut favoriser la
promotion de la sagesse pratique en articulation avec I'expérience et la théorie.

Mots clés : Enquéte sur la pratique elle-méme, Sagesse pratique, Enseignement des

mathématiques, Formation des enseignants, Posture d'investigation.
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Principios de orientacao para investigar a propria pratica: um modelo para professores
da Educacéo Basica

Cada vez mais as pesquisas em educacdo tém reconhecido a pratica como base para a
formagdo de professores, seja inicial ou continuada, subvertendo a tradicional I6gica da teoria
versus pratica para uma nova concepcdo, que busca na pratica as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem profissional (Fiorentini & Crecci, 2017; Marcondes, 2013;
Webster-Wright, 2009). Todavia, esse entendimento da necessidade da pratica para
compreender a pratica ndo é uma ideia nova. Freire (1991, p. 58), sobre a préatica e a formacao
docente, ja declarava que “ninguém comega a ser educador numa terca-feira as quatro da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente na pratica e na reflexao sobre a pratica” (p. 58).

Dessa maxima, depreendemos que a formacg&o néo se finda ao se concluir a licenciatura,
mas promove-se ao longo das vivéncias e reflexdes da pratica em sala de aula (Lampert, 2010).
Sob essa Gtica, os profissionais devem ser capazes de refletir sobre as proprias acdes (Schon,
2000), buscando avaliar a eficacia de suas praticas e enfatizando a importancia da reflexdo
critica, assim como a aprendizagem, por meio da experiéncia (Ball & Cohen, 1999), para a
formacéo de profissionais reflexivos.

Nesse ponto, temos observado que as reflexdes sobre a pratica podem ser oportunizadas
a partir de investigacGes sobre a propria pratica docente (Alarcdo, 2001; Liidke, 2001; Marin,
2014), na concepcdo da sala de aula como um laboratério de pesquisa, em que as aulas se
desvelam como experimentos a serem testados, investigados e discutidos, em busca da
construcdo de conhecimentos e aprendizagens para o ensino (Anderson & Herr, 2016; Lima &
Nacarato, 2009). Sob esse aspecto, a ado¢do de uma postura investigativa por parte dos
professores (Cochran-Smith & Lyttle, 2009) ainda pode contribuir para sua autonomia
profissional, fortalecendo seu protagonismo como produtores e ndo apenas consumidores de
conhecimentos (Taylor, 2017). Dessa maneira, pretendemos propiciar ao docente que se torne
parte ativa das discussdes que envolvem as diretrizes de seu proprio trabalho, indo além de
niveis meramente técnicos, para que possam resistir aos avangos das politicas neoliberais que
tém ditado os rumos da educacédo (Favero & Passinato, 2020; Freitas, 2012; Lopes & Céaprio,
2008).

Diante deste cenario, e levando em conta profissionais ja sobrecarregados pelas
demandas da sala de aula, consideramos em nosso estudo os questionamentos sobre (i) que
estratégias podem ser utilizadas e quais obstaculos sdo enfrentados por um professor da

Educacdo Basica, ao realizar investigacdes em sua propria pratica? e (ii) de que maneira um
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modelo de orientacdo para investigacGes da prépria pratica pode contribuir para a formacéo
continuada e o desenvolvimento profissional do professor da Educagdo Basica? Buscamos,
com tais questBes, operacionalizar o objetivo deste artigo, que trata de identificar e mapear
praticas de pesquisa de um professor, a fim de desenvolver um modelo de orientacdo que
contribua para a atuagao investigativa de professores da Educagédo Bésica.

Na construcdo dos argumentos que nos apoiam para atender ao objetivo destacado
anteriormente, na se¢do a seguir apresentaremos 0s elementos conceituais para 0 modelo de
principios orientadores de uma pesquisa da propria pratica e, em seguida, discutiremos, sob a
luz da literatura académica, como os elementos do nosso modelo se conectam, buscando levar
a pesquisa para a sala de aula do professor da Educacdo Bésica. Por fim, apresentaremos as
praticas investigativas de um professor da Educacdo Béasica em articulacdo com os elementos
de nosso modelo e, finalizando, concluiremos com questdes que ainda precisam ser respondidas

e encaminhamentos para estudos futuros.

O modelo de principios de orientacao

Na efetivacdo de seu trabalho em sala de aula, o professor depara-se com diversas
situacBes desafiadoras que exigem tomadas de decisGes rapidas e efetivas (Loughran et al.,
2016). Ainda que tais decisfes sejam constantes no cotidiano docente, também estdo longe de
serem mecanizadas, pois, a cada nova turma, novas caracteristicas, dificuldades e desafios se
apresentam, demandando um trabalho que compreende muito além de aplicacdes de
metodologias preconcebidas (Lampert, 2010; Ponte & Serrazina, 2004). Mas entéo, o0 que seria
necessario que o professor conhecesse, ao longo de sua formacao, para superar um contexto tdo
desafiador como o da sala de aula?

Shulman (1987, p. 11) enumerou o que chamou de quatro grandes fontes para a base de
conhecimento para o ensino: formacdo adequada na area de atuacdo; estruturas e materiais
educacionais; formacdo académica formal em educacao; sabedoria da pratica. Dessas fontes, o
autor chama a atencdo para a importancia de mais estudos sobre a sabedoria da pratica, sendo
essa “a propria sabedoria adquirida com a prética, as maximas que guiam (ou proveem)
racionalizagdo reflexiva para as praticas de professores competentes”.

Paralelamente a isso, Lunenberg e Korthagen (2009, p. 227), ao se debrucarem sobre
esse tipo de conhecimento pratico que os professores usam em sala de aula, diferenciam-no dos
conhecimentos formais, mais abstratos e generalizados, que sdo sistematizados por
pesquisadores, e referenciam a sabedoria pratica como “a sensibilidade e a consciéncia de

fundamentos de uma situacdo pratica particular que molda nossa percepc¢do dessa situacao e

132 Educ. Matem. Pesq., Sao Paulo, v.26, n.2, p. 128-159, 2024



nos ajuda a encontrar possiveis cursos para a a¢cdo”. Segundo esses autores, o conhecimento
tedrico é importante para a promocao da sabedoria pratica. Entretanto, apontam a necessidade
de que tal conhecimento esteja articulado com a experiéncia, para que 0s professores
compreendam a importancia da teoria em suas praticas e, assim, possam desenvolver a
sabedoria prética. Dessa forma, os autores concebem as conexdes entre esses trés elementos em
uma relagdo triangular (Figura 1), e o professor, ao centro, pode unifica-las ou ndo, conforme

seu desenvolvimento profissional.

Sabedoria Pratica Teoria

Professor

Experiéncia
Figura 1.

Modelo triangular (Lunenberg & Korthagen, 2009)

Em seu trabalho, Lunenberg e Korthagen (2009) explicam que a tendéncia de mudanca
do contexto da formac&o de professores nas Ultimas décadas, em que h& maior valorizacdo das
experiéncias em sala de aula ao invés do tradicional modelo de teoria e prética, trouxe maiores
entendimentos sobre a promocao da sabedoria pratica na formacéo de professores. Para tanto,
0s autores apontam abordagens que consideram frutiferas para promover a sabedoria pratica na
formacao de professores, com o auxilio da teoria vinculada a pratica a partir da experiéncia: o
uso de casos auténticos, a reflexdo detalhada e o autoestudo. Essas trés abordagens séo
discutidas separadamente por Lunenberg e Korthagen (2009), amparados em diversos estudos
gue apontam sua eficacia no propdsito da promocdo da sabedoria pratica a partir da
experiéncia. Dessa forma, na discussdo da promocao da sabedoria pratica, trazem a pratica de
professores para a formagéo de professores.

O que propomos neste artigo € uma mudanca de perspectiva, transpondo a formacao
para a préatica dos professores em uma formagdo na pratica dos professores, ou seja, ao invés
de discutir antagonismo entre a teoria e a pratica, propor conexdes da teoria com a pratica que
favorecam a aprendizagem profissional, visando a promocao da sabedoria préatica a partir dos
proprios casos, das reflexdes e do autoestudo do professor da Educacéo Basica. Nesse sentido,

propomos a exploracdo dessas trés abordagens — casos auténticos, reflexdo detalhada e
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autoestudo — de maneira unificada em nosso modelo, buscando as conexdes e as vivéncias da
pratica do professor da Educacdo Bésica.

Nesse ambito, Loughran (2004) nos informa que o autoestudo tem suas origens no
trabalho dos professores e dos formadores de professores em tentativas de maior compreensao
do complexo mundo do ensino e aprendizagem, com a vantagem de ensinar aos futuros
professores usando métodos e abordagens que eles proprios possam utilizar em suas praticas.
Dentre os diversos significados que o autoestudo abrange, interessa-nos em nosso modelo a
investigacdo da propria pratica que, como pondera Loughran (2004, p. 9) “contribui para o
foco de melhoria da informagao sobre o ensino e do aprendizado dos alunos”

Em trabalho que discute a investigacdo da propria pratica, Ponte (2002, p. 3) ressalta
qgue tal modalidade de pesquisa trata de um privilegiado processo de construcdo de
conhecimentos que “é, por consequéncia, um processo fundamental de construcao do
conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma atividade de grande valor para o
desenvolvimento profissional dos professores que nela se envolvem ativamente”.

Nesse sentido, a investigacdo realizada por professores, tendo suas praticas como
contexto de estudos, tem sido apontada como um processo legitimo de producdo de
conhecimentos (Anderson & Herr, 2016; Lidke, 2001) e, compartilhando do entendimento de
Lunenberg e Korthagen (2009) sobre autoestudo, nds a destacamos como porta de entrada para
a promocao da sabedoria pratica em nosso modelo, que envolve principios de orientacdo para

a pesquisa da propria pratica (Figura 2).

PRATICA

.-~ PESQUISA ----a-
Y o

Figura 2.

Modelo de principios de orientacdo para a pesquisa da prépria préatica (Os autores,
2023)

Ao considerar que o objetivo neste artigo envolve a proposta de um modelo segundo o
qual se possa envolver a pesquisa na sala de aula do professor da Educagéo Basica, ponderando
as diversas demandas de um profissional ja sobrecarregado por uma rotina intensa, entendemos

que seja relevante indicar principios orientadores que, ao invés de apontar pesquisas para a sala
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de aula, venha a contemplar pesquisas da sala de aula a partir de uma postura investigativa
(Cochran-Smith & Lytle, 1999, 2009). Com isso, buscamos inserir a pesquisa dentro das
praticas de sala de aula do professor da Educacdo Baésica, conforme esquematizado na Figura
2, como degraus de uma escada que levam da pratica a reflexdo, a fim de, com isso, oportunizar
sua aprendizagem profissional (Opfer & Pedder, 2011; Webster-Wright, 2009).

Embora haja uma diferenciagéo na literatura acerca dos conhecimentos e as finalidades
das pesquisa feitas por académicos e as pesquisas realizadas por professores em suas salas de
aulas, autores como Ball (2000) e Loughran et al. (2016) defendem a importancia de um
conhecimento pratico especifico aos professores, que é diferente do conhecimento académico
— mas ndo menos importante — , e reconhecem o papel da pesquisa em sala de aula para o
desenvolvimento desse conhecimento (Lima & Nacarato, 2009). Sob esse aspecto,
apresentamos 0s componentes que entendemos como necessarios para a insercao de principios
de pesquisa para uma pratica de investigacdo dentro da sala de aula.

Conforme refere Alarcdo (2001), a ideia de que professores investigassem suas praticas
ja era defendida desde os anos 1960, porém o termo professor-pesquisador viria a ganhar
notoriedade com os trabalhos do inglés Stenhouse (1975,1981), ao considerar as percepcoes e
as vivéncias de professores para refletirem sobre um curriculo que atendesse as necessidades
dos jovens estudantes da época. Por sua vez, a reflexdo, de acordo com Fagundes (2016),
receberia destague a partir da popularizacdo dos conceitos de reflexdo na acéo e reflexdo sobre
a acao (Schon, 1983,1992) que, embora ndo tratasse necessariamente de professores, teve
grande aceitacdo por outros pesquisadores, como € o caso de Novoa (1992), ao discutir a figura
do professor reflexivo. Nesse aspecto, incluimos a componente Reflexdo em nosso modelo
(Figura 2), como elemento da pratica em sala de aula que, compartilhando do entendimento de
Lunenberg e Korthagen (2009), contribui para a construcdo da sabedoria pratica.

Todavia, conforme sublinha Ponte (2002), ao tratar da investigacdo da propria pratica,
ndo basta ser reflexivo para ser pesquisador, e esse entendimento nos leva a maneira pela qual
a reflexdo é realizada em uma pratica investigativa em sala de aula, em que o foco seja a
aprendizagem do professor para o desempenho de sua pratica. Assim, buscamos destacar 0s
elementos que oportunizam essa reflex&o para a pesquisa e ressaltamos o papel dos registros
em sala de aula como dados a serem analisados, visando a reflex&o sobre o ensino e a partir
dele. (Ball et al., 2014; Doerr, 2006).

Nesse ambito, a sala de aula se apresenta como um rico ambiente de produgdo de
registros j& inseridos na préatica do professor e com ampla variedade de informacdes que

retratam como o ensino foi realizado, como ele foi percebido pelos estudantes e o que foi
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oportunizado de aprendizagem ao professor para que ele possa ressignificar seus conhecimentos
(Goncalves et al., 2022). Com isso, as producOes dos estudantes, os planos de aula dos
professores, 0s possiveis registros em videos podem reconstituir diversos casos de ensino,
referenciados por Lunenberg e Korthagen (2009) como promissores no desenvolvimento da
sabedoria pratica e que, em nosso modelo, incluimos como a componente Registros dentre 0s
elementos da sala de aula da Educacédo Bésica para a constituicdo de uma pratica investigativa.

Como destacado anteriormente, ao considerar a rotina do professor da Educacdo Bésica
e como se poderia promover essa recolha de dados, encontramos, nas Tarefas oferecidas pelos
professores aos seus alunos, um elemento natural para subsidiar essa recolha de dados e como
terceira componente do nosso modelo (Figura 2). Por meio da tarefa, os estudantes sé&o
convidados a expressar suas ideias (Ponte, 2005) e sdo oferecidas, tanto ao professor quanto
aos estudantes (Arbaugh & Brown, 2006; Boston & Smith, 2009), diferentes oportunidades de
aprendizagens acerca do contetdo trabalhado (Stein & Smith, 1998). No entanto, a tarefa, por
si s6, ndo garante discussGes ou mesmo aprendizagens, pois é fundamental o papel do professor
a frente do ensino. Dai a importancia das intencionalidades em relacdo a tarefa, desde o
planejamento da aula até seu uso ao longo do ensino (Serrazina, 2017; Stein et al., 2008).

Tomando as trés componentes em conex&o, Tarefa, Registros e Reflexao, nosso modelo
de principios de orientacéo para a pesquisa da prépria préatica (Figura 2) propde diferentes
intencionalidades de pesquisa para o0 uso de elementos que ja fazem parte da pratica do
professor, como ferramentas que compdem as praticas investigativas. Tencionamos revelar
que tais elementos, além de recursos com intencionalidades pedagogicas, também séo
poderosas ferramentas para coleta de dados, com grande potencial para que a pesquisa seja
trazida para dentro da sala de aula e, assim, subsidie a pesquisa da propria pratica.

Como o modelo pode ser utilizado e quais os aprofundamentos tedricos para cada uma
de suas componentes, numa pratica que valorize a pesquisa em sala de aula, é o que
discutiremos na sec¢do seguinte.

Bases tedricas do modelo e seus indicadores

Referéncias e discussdes sobre Tarefas

A Tarefa, primeira componente de nosso modelo de principios de orientacdo para
pesquisa da prépria pratica (Figura 2), trata do papel dessa ferramenta dentro das praticas de
ensino em sala de aula e suas potencialidades para a pesquisa da propria pratica como uma
pratica investigativa. Para esse fim, compartilhamos do entendimento de Serrazina (2017), que

destaca o papel das tarefas nas préaticas de ensino em sala de aula como o elemento em torno do
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qual uma aula se desenvolve. Conforme Serrazina, o planejamento de uma aula se inicia com a
escolha ou a elaboracdo de uma tarefa por parte do professor, e € a partir dessa escolha ou
elaboracdo que se devem estabelecer os objetivos da aula e as aprendizagens que se pretende
desenvolver com os estudantes. Nesse sentido, a escolha da tarefa ¢ um momento-chave no qual
o professor deve antecipar quais serdo suas proprias acdes, quais serdo as a¢des dos estudantes,
em quais atividades eles poderdo se envolver ao longo da aula e como os conteidos serao
disponibilizados em suas conexdes com outros temas e outros conteldos.

Nesse contexto, conforme refere Ponte (2005), a escolha de tarefas para as aulas se
enquadra em um momento de vital importancia para o aprendizado dos estudantes, uma vez
que a tarefa apropriada ao contexto da aula, das particularidades dos estudantes e do contetdo,
pode oportunizar ao professor maior contato com as ideias dos estudantes sobre o conteudo,
além de envolvé-los em atividades que os levem a refletir sobre a propria aprendizagem.
Entretanto, a esse respeito, Ponte (2005, p. 23) ressalva que nédo basta apenas selecionar uma
boa tarefa para que a aprendizagem seja oportunizada. Ele pondera que

0 modo de construcdo do conhecimento tem a ver com o papel que o aluno é chamado
a desempenhar: procurar aprender o que lhe é apresentado de modo ja sistematizado e
organizado ou explorar e descobrir por si mesmo, apoiado pelo professor e em
negociacdo com os colegas do grupo-turma.

Em discussdo acerca das diversas configuragdes que uma tarefa pode conter, Ponte
(2005) concebe duas dimensdes: o grau de desafio e o grau de estrutura. O grau de desafio
envolve a percepc¢do da dificuldade com que se podem graduar as questdes em uma tarefa,
podendo variar entre o nivel de desafio reduzido e o nivel de desafio elevado. Ja o grau de
estrutura diz respeito a quantidade de informacdo que o estudante tem para a realizacdo da
tarefa e das maneiras pela qual se pode chegar ao resultado, variando entre os niveis fechado
ou aberto.

Ponte (2005) alude que tarefas fechadas sdo exercicios e problemas, sendo os primeiros
considerados de nivel reduzido, geralmente utilizados para treinamentos de regras ou formulas,
enquanto os problemas oferecem um desafio elevado, em que os estudantes precisam de algo
além de formulas ou regras para sua resolugdo. Por outro lado, tarefas de exploracédo e de
investigacdo se enquadram como tarefas abertas, pela variedade de possibilidades com as quais
0 estudante pode se envolver em sua resolucdo, lancando méo de estratégias diversas e ndo
simplesmente de aplicacdo de algoritmos.

Conforme assegurado por Ponte (2005), as tarefas de exploracdo envolvem desafio

reduzido, e as tarefas de investigacao, desafio elevado. Nesse sentido, as autoras Boston e Smith
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(2009) concordam com a importancia das tarefas, destacando sua influéncia no aprendizado dos
estudantes, ao sublinhar que, na maior parte do tempo em sala de aula, os estudantes estdo
envolvidos no trabalho com tarefas. As autoras reforcam a relevancia de que elas sejam de
desafio elevado, para que os estudantes possam ser realmente provocados a demonstrar o que
sabem e como sabem. Para tanto, as tarefas devem propiciar o contato dos estudantes com
conceitos sobre 0s quais se espera que desenvolvam suas aprendizagens, cabendo ao professor
conduzir as discussdes das tarefas, a fim de que o desafio da proposta se mantenha ao longo da
aula.

Sob essa Gtica, as autoras Arbaugh e Brown (2006) sublinham que o envolvimento de
professores na selecdo de tarefas que sejam cognitivamente desafiadoras contribui tanto para o
desenvolvimento profissional dos professores quanto para a melhoria da aprendizagem dos
estudantes. Para essas autoras, deve ser considerada a importancia de que os professores
construam conhecimentos sobre os niveis de demandas das tarefas, suas configuracdes e
implementacdo em sala de aula, para que isso proporcione aos professores maior conhecimento
sobre 0 ensino e suas particularidades e sirva como um catalisador de mudancas de préaticas
tradicionais para praticas que tenham o estudante como centro do processo de ensino e
aprendizagem.

Dessa maneira, para além de seu uso pedagdgico e intencionalidades de ensino,
defendemos o papel da componente Tarefa (Tf), enquanto elemento que ja faz parte da sala de
aula, e sua elaboracdo dentro da rotina dos professores, também com intencionalidades de
pesquisa como pratica investigativa em uma investigacdo da propria pratica. Destacamos as
potencialidades da selecéo de tarefas desafiadoras (Arbaugh & Brown, 2006) e o uso de tarefas
exploratérias (Ponte, 2005) que mantenham sua demanda cognitiva (Boston & Smith, 2009)
nas discussdes em sala de aula e que possam oportunizar ao professor maiores feedbacks sobre
as aprendizagens no uso do nosso modelo de principios de orientacdo para pesquisa do
professor.

Referéncias e discussao sobre Registros

Muito além de um recurso para a avaliagéo, as anotacgdes e as estratégias de resolucdo
com as quais 0s estudantes respondem as tarefas que lhes sdo propostas podem dizer muito
sobre 0 que pensam sobre o conteldo e sobre como compreendem o ensino realizado pelo
professor. Da mesma forma, as estratégias do professor para o ensino dos conteudos, a maneira
com que propde as tarefas e as anotagdes de seus planos de aula podem constituir registros

sobre como as praticas em sala tém sido realizadas em diferentes contextos e em diferentes
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localidades. Shulman (1987) ja apontava que o ensino, enquanto ocupacéo profissional, carece
de uma memadria coletiva sobre préticas eficientes de professores em sala de aula, que possam
servir de orientacdo para outros professores, tal qual os registros de casos em medicina orientam
0s médicos em seus diagndsticos, ou mesmo as melhores criagbes da arquitetura ficam
registradas nas proprias producgdes dos arquitetos.

Shulman (1987) pondera que h& muito conhecimento nas praticas realizadas pelos
professores em suas aulas, e ao ser registrado por meio de tarefas, estratégias e acdes, esse
conhecimento contribui significativamente para a formacdo de uma literatura de casos que, por
sua vez, oportunize maior compreensdo da sabedoria da pratica. Em concordancia a esse
entendimento, Ball et al. (2014) afirmam que a melhoria da aprendizagem dos professores esta
interligada a necessidade de desenvolver conhecimentos que sejam utilizaveis na pratica e
reforcam o papel dos registros de pratica como um meio de preservacdo e divulgacdo desses
conhecimentos, de modo a contribuir para a aprendizagem profissional de professores em suas
formagdes.

Ball et al. (2014) referem que manter registros sempre fez parte do trabalho dos
professores — seja sobre a participacao dos estudantes, a implementacao de aulas, as estratégias
de ensino ou as proprias producgdes dos estudantes. Todavia, as autoras destacam que esses
registros sdo feitos como uma espécie de contabilidade do trabalho, e ndo como recurso de
aprendizagem profissional. Nesse sentido, destacamos que as escolhas, a elaboracdo ou
adaptacdo de tarefas pelo professor, a maneira como decide implementar as tarefas em suas
turmas conforme seu plano de aula, as respostas dos estudantes, entre outros, constituem
registros privilegiados que podem informar aos prdprios professores as estratégias que
funcionam ou ndo em suas praticas, o que contribui para aprender mais sobre o préprio oficio
de ensinar.

Importante ressaltar, conforme Ball et al. (2014), que o uso de registros, por si, ndo
garante a aprendizagem do professor, mas a intencionalidade no seu uso pode se constituir em
oportunidades para se analisarem as préaticas de outros professores ou mesmo a propria pratica
em sala de aula, como em caso de investigacOes da propria pratica. 1sso foi exatamente o que
Gongalves et al. (2022) demonstraram, ao apresentarem como um professor da Educacéo
Basica, quando da anélise e reflexdo de/sobre registros das producées dos estudantes e das agdes
do professor em uma sala de aula, p6de mobilizar e ressignificar seus conhecimentos por meio
de investigacdo da propria pratica. No trabalho de Gongalves et al. (2022), o professor-
pesquisador utilizou tarefas exploratdrias para coletar as respostas dos seus estudantes em aulas

que tematizavam o conceito de simetria para articular algebra e geometria e, por meio das
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analises das produgdes dos estudantes, pdde refinar as tarefas utilizadas e ressignificar seus
conhecimentos acerca dos alunos e do contetdo explorado.

Importante destacar que, embora os registros de pratica sejam muito proximos do que o
professor realiza em sala de aula, Ball et al. (2014) ressalvam que todo registro ainda é
incompleto, representando apenas uma parte da préatica e excluindo outras. Nesse ambito, 0 uso
de video desponta com grandes possibilidades nos registros das praticas em sala de aula e tem
ocupado cada vez mais espaco nas pesquisas em educacdo, conforme referem Chanet al. (2019)
em trabalho que trata das possibilidades desse recurso. Para esses autores, 0 video como registro
de préticas pode oportunizar diferentes olhares para o que ocorre na sala de aula, e esses olhares
sdo representados por Chan et al. (2019) como metéforas de janela, lente ou espelho. Enquanto
na metafora da janela, os autores pontuam o uso do video como recurso para pesquisadores
enxergarem o que ocorre dentro das salas de aula dos professores, a metafora da lente representa
a ampliagdo de uma parte especifica da aula em que se procura focar a atencéo e, por fim, o uso
do video como espelho envolve a intencdo de levar os professores a refletirem sobre o seu
ensino, por meio do que assistem em videos sobre suas aulas.

Compartilhando desse entendimento, Gongalves et al. (no prelo) utilizaram registros em
video feitos pelo préprio celular do professor-pesquisador, a fim de registrar suas intencdes e
percepcdes, antes e depois de aulas exploratdrias, constituindo um conjunto de dados
denominado pelos autores de ‘“‘autogravagdes”. Com os registros em video, o professor-
pesquisador constituiu um diario virtual que, juntamente com as tarefas e as producdes dos
estudantes, permitiram a ele rememorar sua experiéncia de ensino em sala de aula e refletir
sobre suas acdes registradas em video, oportunizando assim aprendizagens sobre sua prépria
pratica.

Dessa forma, a componente Registro desvela seu lugar em nosso modelo de principios
de orientacdo para pesquisa da propria pratica (Figura 2), e a intencionalidade no uso desse
recurso, presente no cotidiano do professor e incluida como préatica investigativa, pode
contribuir significativamente para o desenvolvimento profissional docente em uma

investigacao da propria pratica.

Referéncias e discussado sobre Reflexdo

A componente Reflex@o, em nosso modelo de principios de orientacdo para a pesquisa
da propria pratica (Figura 2), pode ser entendida como o Gltimo degrau de uma escada e
implica a meta de nosso modelo: oportunizar ao professor a reflexdo por meio de sua propria

préatica. Entretanto, ainda que utilizemos a metafora de escada em nosso modelo, nossa intencao
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é propor uma maior familiaridade com um ciclo, considerando que, ao oportunizar a reflexao,
devemos retornar para o inicio do processo e reformula-lo, e assim, cada vez mais refinar a
pratica em ciclos de aprendizagem e reflexdo, em uma sociedade cada vez mais imersa em
informacdes, mas carente de orientacGes. Essa reformulacdo constante vai ao encontro do que
Alarcéo (2022) descreve como a sociedade da informacéo, na qual o professor ndo possui 0
papel de detentor do conhecimento como fora antes, mas de um “timoneiro” que se propde a
guiar os caminhos da aprendizagem do educando em meio ao volume cada vez maior de
informacdes as quais 0s estudantes estdo mais e mais expostos.

Embora a capacidade de reflexdo seja algo inerente ao individuo, Alarcéo (2022, p. 38)
ressalta que, para que possa ser desenvolvida, ela demanda “contextos, liberdade, didlogo e
responsabilidade”. Em concordancia com esse entendimento, buscamos, com o modelo de
principios de orientacdo para a pesquisa da propria pratica (Figura 2), contribuir para que o
contexto da sala de aula seja também um ambiente que favoreca a reflexdo por meio do uso de
tarefas e registros com intencionalidades de pesquisa na pratica do professor da Educacdo
Basica.

Por seu lado, Lunenberg e Korthagen (2009) compartilham do entendimento do vital
papel da reflexdo para oportunizar a sabedoria préatica e suas conexdes com a teoria e a
experiéncia em sala de aula. Os autores também ponderam que essa reflexdo deve ser detalhada
(sobre quais elementos refletimos?) e a mais especifica possivel (quais aspectos e
direcionamentos?), de modo que permita ao professor desenvolver ndo apenas a sabedoria
pratica, como também a “sensibilidade para as particularidades das situagdes educacionais” (p.
235). Paralelamente a isso, Alarcdo (2022) ressalta que as aprendizagens de uma préatica
reflexiva sdo um processo que objetiva transformar a experiéncia e, para tanto, partem de uma
experiéncia concreta para se oportunizar a reflexdo que, por sua vez, gera conceitualizacao e
uma nova experimentacgéo.

Nesse sentido, os trabalhos de Schon (1983) foram pioneiros em identificar a
importancia de se considerarem os saberes construidos na acéo, na formacdo do que o autor
chamou de reflective practitioner (praticante reflexivo). Em trabalho seguinte, ele tornou essa
compreensdo ainda mais aprofundada, ao apresentar os conceitos de reflexdo na acao e reflexdo
sobre a acdo. Conforme Schon (1992), existe um conhecimento tacito, intuitivo, que esta
presente nas agdes dos profissionais que, quando se deparam com situagdes conflituosas ou que
fujam as a¢0es cotidianas, demandam novas compreensées que os levem a refletir sobre a acéo,
de modo a encontrar uma solugéo para a situagdo conflituosa na qual se encontram. Esse tipo

de reflexdo, que surge no imediatismo da acdo, Schon (1992) identificou como reflexdo na acao
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e pode ser associada aos momentos nos quais um professor em sua aula se encontra diante de
uma solucéo ndo esperada de um aluno ou mesmo um questionamento sobre o qual néo havia
pensado, ou seja, que envolve o elemento da surpresa.

Por outro lado, a reflexdo também pode se desenvolver em contextos mais distantes do
momento em que ocorrem as agdes, que podem ser oportunizados, por exemplo, pela analise
de registros de uma tarefa, ou mesmo por meio do planejamento de uma aula que considera as
acOes ocorridas nas aulas anteriores. Nesse caso, a esse ato de refletir em momentos distantes
do imediatismo da acdo, Schon (1992) chama de reflexdo sobre a acédo, que pode contribuir
para a busca de solugdes de problemas da pratica com base na experiéncia vivenciada em outra
aula conflituosa, por exemplo.

Sob essa Otica, podemos destacar a importancia dos registros (Ball et al., 2014) para
estimular a reflexdo sobre a acédo, de maneira a contribuir com um maior detalhamento sobre
as particularidades do ensino e, consequentemente, promover a sabedoria pratica, conforme
referem Lunenberg e Korthagen (2009). Desvela-se também a importancia do uso de tarefas
qgue oportunizem maior detalhamento das respostas dos estudantes sobre os conteudos
trabalhados, com vistas a se obterem mais elementos para a posterior reflexdo. Arbaugh e
Brown (2006) contribuem para esse entendimento, ao destacarem que aprender mais sobre 0s
niveis de desafios cognitivos das tarefas e utilizar esse conhecimento para selecioné-las e
implementa-las de maneira a manter o alto nivel de desafio propicia um aumento no
conhecimento dos professores, assim como mudancas em suas praticas de ensino.

De modo analogo, Doerr (2006) destaca que utilizar tarefas que oportunizem aos
estudantes expressarem suas ideias leva o professor a um maior contato com o pensamento dos
estudantes, o que contribui para que possa refletir sobre suas praticas de avaliacdo. Em seu
trabalho, a autora sublinha que o maior contato do professor com as estratégias e o raciocinio
demonstrados pelos estudantes contribui para o desenvolvimento de préaticas de ensino e
avaliagdo que se amparem em orientagdes com foco na interpretacéo das ideias dos alunos e na
negociacéo de significado, ao invés de praticas que privilegiem a mera identificacéo e correcéo
de erros dos alunos.

Assim, a componente Reflexdo em nosso modelo de principios de orientacdo para a
pesquisa da prépria pratica (Figura 2) considera que a reflexdo sobre a acdo (Schon, 1992)
pode se favorecer de registros de pratica (Ball et al., 2014), ao mesmo tempo que a reflexdo na
acao, ao considerar as tarefas que o professor utiliza (Arbaugh & Brown, 2006), contribui para

a maior diversidade de respostas dos estudantes e, consequentemente, um maior contato do
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professor com o pensamento de seus alunos (Doerr, 2006), levando a reflexdes sobre suas
praticas e sobre 0 ensino.
Metodologia

A forma como as tarefas, o registro dos estudantes e a reflexdo podem ser utilizados em
uma pratica investigativa em sala de aula foi o que nos motivou a explorar esses trés elementos
com base na revisdo de literatura explorada na secdo anterior e com vistas a sistematizar um
modelo de principios para orientacdo da pesquisa em sala de aula. O modelo foi organizado
por meio da Tabela 01, em que trazemos indicadores sobre uso das Tarefas, dos Registros e da
Reflexdo enquanto praticas investigativas dentro de uma investigacdo da propria pratica,
considerando tais elementos na rotina do professor da Educacéo Basica e a investigacdo para
promover a sabedoria pratica (Lunenberg & Korthagen; 2009; Shulman, 1987).

Os indicadores tém por finalidade nortear as a¢6es do professor-pesquisador em suas
investigacGes em sala de aula, a fim de contribuir para a orientacdo sobre como utilizar as

tarefas, os registros e a reflexdo com intencionalidades que vao além do uso pedagdgico.

Tabela 1

Indicadores do modelo de principios de orientacédo para a pesquisa da propria pratica (Os
autores, 2023)

Praticas

investigativas Usos da Tarefa (T¥) Usos do Registro (Rg) Usos da Reflexao (Rf)

De que maneira a tarefa | Quais  vestigios das | Como a reflexdo permite o
pode suscitar discussdes | diversas dimensdes da | confronto das expectativas

O que que apoiem a | pratica  podem  ser | do professor antes e depois
buscamos | compreensao da | oportunizados pelos | das aulas?
identificar | matematica registros das tarefas em
contextualizada em | sala de aula?

problemas desafiadores?

A elaboracéo, a| Os registros podem | O professor, em suas
adaptacdo ou a selecéo | evidenciar: reflexdes:

de tarefas leva em conta: ) 3 )
- as intengbes do | - considera o estudante em

- a demanda cognitiva | professor, ao elaborar e | suas capacidades e
que considera o nivel de | implementar a aula; dificuldades;
desafio ao estudante;

Indicadores - o0 pensamento dos | - considera o contetido em
- a exploragdo do | estudantes frente ao | sua diversidade e
contetdo em sua | desafio da tarefa; profundidade;
diversidade de
representacées; - a complexidade do |- considera suas agoes

conteudo. frente as particularidades
do ensino;
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- 0S conhecimentos - considera a eficacia de
prévios dos estudantes. suas praticas e sua
compreensdo do ensino.

Para ilustrar o mapeamento de como esses indicadores podem se fazer presentes em uma
investigacdo da prdpria pratica, apresentaremos como dados 0s registros de pratica genuina
realizada pelo primeiro autor deste artigo. O professor-pesquisador, que chamaremos de PP,
realizou a investigacdo em escola publica municipal da cidade de Praia Grande, litoral do estado
de Sao Paulo, na qual lecionou no ano de 2019. Trata-se de uma pesquisa realizada em uma das
turmas de 9.° ano do PP, para a qual foram elaboradas e implementadas tarefas exploratorias
que tematizavam o conceito de simetria como articulador da algebra e a geometria, com foco
no topico de funcbes e suas representacoes.

Para essas aulas, o PP adotou o ensino exploratério pela primeira vez, em sua préatica de
ensino, e o0 uso de tarefas mais abertas, em oposicdo ao uso de exercicios. O processo de
investigacdo envolveu trés aulas, cada uma delas composta por trés etapas: (i) etapa de
planejamento das tarefas e das aulas, (ii) etapa de desenvolvimento da aula, com a
implementacdo das tarefas em sala de aula junto aos estudantes, e (iii) etapa de reflexdo pos-
aula. Para cada aula foi elaborada uma tarefa matematica exploratéria, denominadas de TM1,
TM2 e TM3, que exploraram, respectivamente, os conteddos da reta numérica real (TM1 —
Apéndice A), a lei de formacao de funcdes (TM2 — Apéndice B) e a representacdo grafica de
funcdes (TM3 — Apéndice C).

Cada uma das etapas das aulas contou com diferentes tipos de registros constituidos por
(a) gravacGes em video: realizadas por cAmeras em sala de aula e pelo celular do PP (nas etapas
de planejamento e reflexao); (b) gravacdes em audio: realizadas nos grupos de estudantes em
sala de aula; (c) as préprias resolucbes dos estudantes para as tarefas propostas (na etapa de
desenvolvimento da aula). Importante destacar que as gravagdes no celular do PP constituiram
um conjunto de registros que chamamos de autogravacgdes (AG) e foram fundamentais no
entendimento de suas intenc¢des no planejamento e na reflex&o sobre a aula. Todo esse material
— videos, audios, producdes dos estudantes e autogravacdes (AG) — compde o corpus de dados
analisados.

Para as analises que aqui propusemos, foi utilizada como referéncia a Tabela 1, a qual
sintetiza as discussdes sobre as componentes do modelo de principios de orientagdo para a

investigacdo da propria pratica (Figura 2). A seguir, ilustrando o uso do modelo,
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apresentaremos excertos da investigacao realizada pelo PP, com 0s quais mapeamos as praticas
investigativas identificadas na realizacdo da investigacéo da prépria pratica.

Mapeamento dos indicadores de praticas investigativas com o uso do modelo de
principios de orientagdo em uma sala de aula de um professor da Educacdo Bésica

Esta secdo € apresentada em trés episddios, cada um deles com foco em um dos
elementos que constituem o modelo de principios de orientacdo para a pesquisa da prépria
pratica: Tarefas, Registros e Reflexdo. Com isso, buscamos explicitar as préaticas investigativas
ao longo da investigacdo promovida pelo PP em sua turma de 9.° ano do ensino fundamental.

Episddio 1: As praticas investigativas do modelo e o planejamento de tarefas

Na etapa de planejamento da primeira aula, em que projeta a TM1 com o intuito de
promover uma sequéncia significativa de aprendizagens, o PP levou em consideragdo como os
contelidos das tarefas estariam conectados. Com essa intencionalidade, identificamos o
indicador A exploracédo do conteido em sua diversidade de representacdes, e 0 uso da tarefa se
faz como recurso de suscitar discussdes para promocdo das aprendizagens que o PP pretendia
desenvolver. Podemos conferir essa intencionalidade na transcricdo do registro em

autogravacao (AG) realizada pelo PP sobre suas inten¢Oes para com a tarefa:

PP: A primeira tarefa que eu estava buscando trabalhar seria a reta real. Por qué? No
elenco de temas que tenho de trabalhar com minhas turmas de 9.° ano, eu vou trabalhar
com eles o grafico que tera a ver com funcgdes e, por sua vez, tem a ver com o plano
cartesiano. E para que eles compreendam bem o plano cartesiano, penso que eles tém
de resgatar a reta numérica real. [...] também vou dar uma olhada nos anos anteriores
aos 9.% anos, ‘pra’ tentar resgatar alguma ideia que possa ser potencializadora,
potencializada com a simetria. (AG, Planejamento TM1)

Interessante notar que o PP também se prope a retomar os contetdos anteriores a fim
de identificar nos estudantes aprendizados anteriores que poderdo contribuir para as
aprendizagens que pretende desenvolver. Nessa intencionalidade, identificamos o indicador do
uso da tarefa como forma de considerar os conhecimentos prévios dos estudantes (Tabela 1)
nas discussdes que o PP viria a realizar em sala de aula.

Embora tenha elaborado a TM1 e a TM2 antes da implementacdo da primeira aula, a
autogravacao realizada na etapa de planejamento da segunda aula (TM2) revela novas

intencionalidades do PP quanto ao uso da tarefa. A transcricdo a seguir ilustra esse momento:

PP: Eu mudei elementos da tarefa, na verdade eu mantive o tema. [...] ao invés de
trabalhar com dois gréaficos, decidi usar apenas um. A ideia é fazer com que os alunos
possam expressar melhor as ideias deles, e tenham mais tempo ‘pra’ isso, e tentar fazer
com que eu consiga ver... mostrar... fazer com que eles possam mostrar se eles
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entenderam, se estdo compreendendo a ideia que eu quero trabalhar com eles, que é a
simetria em contextos algébricos. (AG, Planejamento TM2)

Nessa transcricdo é importante perceber que a fala do PP d& indicios de que a
experiéncia com a TM1 contribuiu para levar em consideragdo o que identificamos como
indicador A demanda cognitiva que considera o nivel de desafio ao estudante (Tabela 1).
Mesmo ja tendo elaborado a TM2 (Apéndice B), o PP reconsidera ajustes no desafio proposto,
de maneira que possa favorecer as aprendizagens sem que o desafio ofereca obstaculos
desnecesséarios devido ao tempo para a resolucdo da tarefa, levando em conta as discussdes que
pretendia realizar. De maneira analoga, o PP também déa indicios desse refinamento em suas
intencdes para com as tarefas, proporcionado pela experiéncia da implementacédo das aulas. I1sso

pode ser observado quando ele expressa suas escolhas para a terceira tarefa (TM3):

PP: Eu sempre utilizava essa opcao [de tarefa] para eles [o0s alunos] exercitarem, [...]
dessa vez vou utilizar essa op¢do de montar o losango como sendo um desafio para que
eles possam descobrir, pela propria préatica, o que significa a reta subir e a reta descer,
assim como os coeficientes. (AG, Planejamento TM3)

Discutindo as particularidades da TM3, esse trecho da autogravacdo (AG) desvela a
intencionalidade no uso da tarefa, representado pelo indicador a exploracédo do conteido em
sua diversidade de representacGes, quando o PP demonstra um novo olhar para uma tarefa que
ja fora utilizada em outras oportunidades como um exercicio e, agora, considera adapta-la para
0 uso em uma abordagem exploratéria. Também nessa transcricdo observamos que a maior
atencdo do PP voltada para os detalhes da tarefa indica a preocupagdo com a demanda cognitiva
gue considera o nivel de desafio ao estudante (Tabela 1), tendo em vista a intencionalidade do

PP em se colocar no lugar dos estudantes e prever como poderiam resolver a tarefa.
Episddio 2: As praticas investigativas do modelo e os registros da aula

Embora tenhamos destacado o papel das tarefas como recurso para se obterem registros
da sala aula, as anotagdes do professor, seus planos de aula e as autogravacdes (AG) também
se revelaram como importante conjunto de dados que nos permitem reconstituir de que maneira
a aula ocorreu. Os registros das autogravacoes (AG), por exemplo, permitiram identificar como
as intencionalidades do PP foram se refinando ao longo das experiéncias com os alunos em sala
de aula. Dessa forma, a ideia de videos gravados por meio do celular (autogravag6es) formou
um conjunto das vivéncias do PP, como um diario virtual, que, pela riqueza de informacGes,

nos revela muito do papel desse tipo de registro como prética investigativa, pelos diversos

146 Educ. Matem. Pesq., Sao Paulo, v.26, n.2, p. 128-159, 2024



indicativos das intencdes do professor ao elaborar e implementar a aula, presentes nas falas
do PP.

Os planos de aulas e as producgdes dos estudantes que foram oportunizadas pelas tarefas,
também tiveram papel determinante para mudancas da percepcdo do PP quanto ao
direcionamento que poderia dar as aulas. Dentre os diversos registros realizados ao longo das
trés aulas implementadas pelo PP, selecionamos a producéo destacada, por ser muito ilustrativa

de como os registros tém grande potencial como pratica investigativa.

Questdo C: Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo foram orientados a praticar
exercicios e fazer uma dieta mais saudavel tendo com objetivo atingirem até o
final do ano um valor de IMC proximo de 22, devendo calcular seus indices
(IMC) a cada perda ou ganho de Skg até atingirem a meta estabelecida. Eles
aceitaram o desafio e agora precisam calcular quanto cada um deve ganhar ou
perder nesse periodo e como o IMC evolui até atingir a meta. Ajude-os nestes
calculos.
d) utilizando 3 representagio que vocis fizeram no item b, indique a evolugio de
NOo330s amigos no desenmvolvimento do desafio para atingir a meta para melhoria da
saude deles.
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Figura 3.

Registros da tarefa 1 (Dados da pesquisa, 2023)

Os registros apresentados na Figura 3 comparam a solu¢do da TM1 sobre a reta
numérica real como antecipada pelo PP (a esquerda) e uma das solugdes recorrentes
apresentadas pelos estudantes (a direita). O desafio da TM1 pedia como solugdo uma
representacdo grafica do problema. Destacamos que, na comparacao entre o plano de aula e a
producdo dos estudantes, enquanto o PP esperava uma solucdo que se utilizasse da reta
numérica real, os estudantes construiram graficos de colunas. Essa divergéncia entre 0s
entendimentos demonstra a riqueza desses registros, ao desvelar o indicador do pensamento dos
estudantes frente ao desafio da tarefa (Tabela 1), que contribuiu para chamar aten¢do do PP
sobre como os estudantes pensaram no desafio. Em autogravagdo, o PP expressou esse

sentimento de surpresa com o resultado inesperado:

PP: Eu pedia [na tarefa] que os alunos representassem graficamente a situacdo. Entéo,
surgiram algumas variagcdes. Mas eu ndo havia previsto 0 que deveria ser 0 mais
evidente, que foi a representacdo através de um grafico de colunas, pois € o que eles ja
haviam trabalhado em anos anteriores. (AG, Reflexdo TM1)

Interessante observar nessa transcricdo que, por mais que a solucdo dos estudantes
divergisse daquilo que fora previsto, a fala do PP sugere encarar esse registro como importante
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feedback sobre o seu ensino, em comparagdo com as expectativas quanto ao pensamento dos
estudantes. Dessa forma, apontamos nessa intencionalidade de analise do PP a presenca do
indicador da complexidade do conteddo (Tabela 1), pela riqgueza com que o registro das
solucgdes dos estudantes, em confronto com a solugéo prévia do plano de aula, permite ao PP
ter um olhar mais apurado sobre seu entendimento do contetdo da TM1. Dessa maneira, 0S
indicadores apontados nos registros das producdes dos estudantes e do plano de aula do PP
colaboram para entender como esses registros podem informar sobre as particularidades do
ensino enquanto praticas investigativas e revelam-se muito mais do que mera burocracia em

sala de aula.
Episddio 3: As praticas investigativas do modelo e a reflexdo da aula

O conjunto de tarefas elaboradas pelo PP oportunizou diversos registros por meio das
producdes dos estudantes, e esses registros foram fundamentais para a etapa de reflexdo sobre
cada uma das aulas. A producdo dos estudantes (Figura 3) que ilustrou o episodio anterior
também é um bom exemplo do modo como a reflexdo, quando realizada em detalhes, pode
favorecer novas compreensdes sobre 0 ensino e as mudancas na pratica. Vejamos outro excerto

da autogravacao do PP sobre a resolucdo apresentada pelos estudantes para a TM1 (Figura 3):

PP: Eu ndo havia previsto a representacdo de um gréfico de barras...de colunas que é o
que eles j trabalharam nos anos anteriores [...]. E necessario fazer e refazer a tarefa para
verificar mais possibilidades e para se colocar no lugar do aluno, na hora do
planejamento. Como fazer para que essa aula dé certo pensando bem sob a perspectiva
do aluno. (AG, Reflexdo TM1)

O confronto entre a expectativa do PP e a realidade apresentada nesse contexto,
observada nas producdes dos estudantes, contribuiu para que a reflexéo fosse direcionada para
as atitudes que o PP poderia tomar para promover mudancas nos resultados identificados. Em
nosso entendimento com base na Tabela 1, tal reflexdo se favoreceu do aponta o indicador de
como a reflexdo considera suas aces frente as particularidades do ensino. Importante destacar
que foi essa reflexdo que levou o PP a modificar a TM2, reconsiderando o nivel de desafio e a
gestdo do tempo, como apresentado anteriormente no Episddio 1 sobre o papel das tarefas como
pratica investigativa. Dessa forma, apontamos também nessa reflexdo o indicador em que o
professor considera a eficacia de suas praticas e sua compreensdo do ensino (Tabela 1), que
foram fundamentais para as mudancas identificadas para a TM2.

Outro momento muito significativo acerca das reflexdes envolve a TM3 que, conforme

também visto no Episodio 1, foi utilizada pelo PP com uma intencionalidade exploratoria,
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diferente da que costumava aplicar nessa mesma tarefa em aulas anteriores. Em autogravacao,
0 PP relata como foi a experiéncia com o uso de tecnologias na TM3 na etapa do
desenvolvimento da aula, ao descrever que foi surpreendido na discussdo coletiva da aula por

uma solucdo em que ndo havia pensado.

PP: Na hora em que eles trabalharam com as figuras [no software Geogebra, como etapa
da TM3], houve dificuldade, principalmente com a linguagem algébrica. Talvez... ndo
sei, se a dificuldade seja deles em expressar a linguagem algébrica ou talvez seja eu
[minha] em entender como eles expressam as generalidades. Eles utilizam as palavras,
SO que ndo como eu estava acostumado, como eu esperava que fizessem. (AG, Reflexdo
TM3)

Novamente, observamos que o confronto se da entre o que o professor previa e como 0s
estudantes responderam. Porém, € possivel depreender que aqui a reflexdo vem da negociacéao
de significados no momento da discussdo coletiva da aula, com foco na maneira como 0s
estudantes expressam generalizacdo e como o PP as esperava. Notamos que nessa reflexdo o
PP pondera os desafios do ensino, desvela o indicador da reflexdo em que considera o estudante
em suas capacidades e dificuldades (Tabela 1), no momento em que busca pela origem dessa
dificuldade encontrada na negociacéo de significados.

Nesse ponto, importa destacar o quanto a mudanca de intencionalidade para com a TM3,
apresentada no Episddio 1, fez com que o uso da tarefa com uma abordagem exploratéria
contribuisse para que o PP tivesse maior contato com a maneira como 0s estudantes pensam
sobre o conteldo presente no desafio da tarefa. Esse fato permitiu ao PP aprofundar suas

reflexdes sobre as tarefas, como revela a transcri¢do gue segue:

PP: Devem ser feitas outras formas de resolucdo [referindo-se as antecipa¢des no plano
de aula], tentar se colocar no lugar do aluno para poder tentar prever isso [referindo-se
as diversas possibilidades de respostas] e, dessa forma, estar preparado. Caso venha a
surgir alguns erros ou ideias inovadoras, que eu talvez ndo possa estar enxergando da
forma com que o aluno esteja falando, mas que tenha 0 mesmo conceito. (AG, Reflexao
TM3)

Ao considerar a necessidade de diversificar as antecipagdes das maneiras pelas quais 0s
estudantes podem responder a tarefa, esse trecho da autogravagdo nos permite apontar para o
indicador de se considerar o contedtdo em sua diversidade e profundidade (Tabela 1) na
reflexdo do PP sobre a TM3 e a aula desenvolvida. Além disso, ao propor colocar-se no lugar
do aluno no exercicio de antecipar as possibilidades de resolugédo da tarefa, a reflexdo do PP,

qguando pensa de que maneira poderia melhorar a experiéncia com a TM3, aponta para o
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indicador de considerar o estudante em suas capacidades e dificuldades (Tabela 1) e considerar

a eficacia de suas praticas e sua compreensao do ensino (Tabela 1).

Discussao dos resultados

Ao analisarmos as intencionalidades do PP ao planejar ou adaptar as tarefas, procuramos
identificar o quanto a tarefa pode suscitar discussdes que apoiem a compreensdo da
matematica contextualizada em problemas desafiadores (Tabela 1). Nesse aspecto, 0S
indicadores observados na elaboracdo da TM1, assim como na reconfiguracdo da TM2,
apresentadas no Episddio 1, demonstram que houve uma crescente aten¢do do PP quanto ao
desafio oferecido pelas tarefas (Boston & Smith, 2009) e o favorecimento de uma abordagem
exploratdria (Ponte, 2005) que considerou as diversas maneiras de os estudantes responderem
as tarefas.

Diante desse contexto, pela abordagem exploratoria, as tarefas, ao serem utilizadas com
intencionalidade de favorecer discuss@es e valorizar as diferentes estratégias dos estudantes,
oportunizaram registros que contribuiram para que o PP pudesse ter mais contato com as ideias
dos estudantes (Doerr, 2006). Essa abertura para as diferentes estratégias e o maior contato
com elas e com solugdes diversificadas, por sua vez, agregaram aprendizagens do PP sobre o
ensino e sobre os estudantes, levando-o a reconsiderar seu préprio conhecimento sobre as
potencialidades das tarefas (Arbaugh & Brown, 2006), conforme demonstram as escolhas do
PP para o uso exploratério da TM3. Dessa forma, as intencionalidades investigativas do PP
para o uso das tarefas foram para além de um desafio sobre o qual a aula se construia (Serrazina,
2017), transformando-as em recursos para conhecer mais sobre as estratégias dos alunos, sobre
a complexidade do conteudo e sobre sua prépria pratica. E assim se caracterizou o uso das
tarefas como pratica investigativa.

Por conseguinte, os registros originados pelas tarefas e os registros em videos das
autogravacdes (AG) do PP contribuiram para reconstituir os acontecimentos das aulas e
compreender como as percepcdes do PP foram mudando conforme as aulas avangcavam. Com
isso, o intuito foi identificar quais vestigios das diversas dimensdes da pratica podem ser
oportunizados pelos registros das tarefas em sala de aula (Tabela 1). Sob essa analise, 0s
indicadores apontados no Episodio 2 permitiram identificar que o olhar do PP para os registros
das respostas dos estudantes considerava a compreensdo das ideias envolvidas, e ndo somente
a busca por erros ou acertos, tratando os registros como um retrato da aula (Ball et al., 2014).
As autogravacdes (AG), por sua vez, além de oferecerem registros dindmicos das etapas das

aulas sob a perspectiva do professor, fortaleceram o uso do recurso do video como uma lente
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(Chan et al., 2019) que nos possibilitou focar em momentos especificos durante o planejamento
ou a reflexdo. Além disso, fortalecendo o entendimento do uso de registros como praticas
investigativas, a analise do PP de registros das producdes dos estudantes oportunizou momentos
de conflitos com suas expectativas de aprendizagem. Notamos, diante das intencionalidades de
investigacdo do PP, que tais conflitos oportunizaram indicios favoraveis a ressignificacdo
(Gongalves et al., 2022) dos conhecimentos do PP sobre o ensino do contetido, considerando
0s conhecimentos proprios dos estudantes. Esses indicios puderam ser observados na maneira
com gue o PP considerava as a¢des das aulas anteriores como parametro para as seguintes, ndo
somente em suas abordagens, mas também nas escolhas e alteracdes das tarefas com esse
intuito, na TM2 e TM3, por exemplo.

Quanto as reflexbes ocorridas na investigacdo da prépria pratica realizada pelo PP,
procuramos identificar como a reflexdo permite o confronto das expectativas do professor antes
e depois das aulas. (Tabela 1). Nesse ambito, observamos que a abordagem exploratéria dada
as tarefas favoreceu a diversidade de registros das respostas dos estudantes e estas, por sua vez,
provocaram as reflexdes do PP, principalmente quando geravam conflitos de expectativas
guanto as resolucdes esperadas e aquelas que efetivamente ocorreram. O uso das autogravacdes
(AG) contribuiu para que fosse possivel afastar o PP, enquanto investigador, do PP professor,
ao servirem como espelho (Chan et al., 2019) da pratica em sala de aula. Esse afastamento entre
as funcbes de professor e investigador favoreceu que o PP pudesse olhar para suas acGes e
refletir sobre seus significados, caracterizando a reflexdo sobre a acdo (Schon, 1992).

Paralelamente a isso, 0s registros das producgdes dos estudantes, usados pelo PP com
intencionalidades de compreensdo das ideias e estratégias, permitiram que as reflexdes
transformassem a experiéncia do PP (Alarcdo, 2022), agregando aprendizagens sobre o
conteudo, sobre os estudantes e sobre o0 ensino de uma aula para a outra. Nessa perspectiva, as
tarefas levaram aos registros, os registros provocaram as reflexdes e as reflexdes mobilizaram
os conhecimentos do PP, que Ihe permitiram reconsiderar elementos de seu ensino, conforme
se observou nas mudancas de percepcao quanto a consideracdo da capacidade dos estudantes,
das particularidades dos contetidos e das maneiras como selecionava as tarefas.

Tais atitudes do PP frente as reflexdes que realizara nos dao indicios de que nessa
experiéncia o uso da reflexdo como pratica investigativa e os ciclos de uso das tarefas, dos
registros e das reflexdes como elementos da pesquisa favoreceram o desenvolvimento da
sabedoria préatica (Shulman, 1987), observada em suas atitudes de perceber nas situaces
vivenciadas o caminho para a busca das solug¢6es dos problemas que surgiam ao longo das aulas
(Lunenberg & Korthagen, 2009).
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Concluséao e consideragoes finais

Na literatura que discute a relevancia da pesquisa realizada por professores, ha o
consenso sobre a necessidade da constituicdo de comunidades de préatica (Cochran-Smith &
Lytle, 2009; Fiorentini & Crecci, 2017) como ambientes nos quais professores possam
compartilhar e discutir suas préaticas e conhecimentos entre colegas (Ponte, 2002), contribuindo
para divulgar ideias e ter contato com praticas diferentes das suas (Alarcdo, 2022). Nesse
sentido, a partir dos resultados de nosso estudo, defendemos a importancia da incorporacdo de
praticas investigativas na rotina de professores da Educacdo Bésica, com elementos que ja
fazem parte do cotidiano em sala de aula, a fim de que os professores possam conhecer melhor
0 proprio oficio e amparar-se nesses elementos para divulgar e discutir seus resultados.

Dessa forma, entendemos que nosso objetivo no artigo: Identificar e mapear praticas
investigativas de um professor a fim de desenvolver um modelo de orientagio que contribua
para atuacdo investigativa de professores da Educacdo Basica levou-nos a valorizar uma
postura investigativa (Cochran-Smith & Lytle, 2009) do PP, uma vez que discutimos sobre
tarefas, registros e reflexdo e argumentamos sobre como estes elementos, presentes no cotidiano
da sala de aula e identificados por nos, foram pontos-chave para responder a questdao Que
estratégias podem ser utilizadas e quais obstaculos sdo enfrentados por um professor da
Educacao Basica ao realizar investigacGes em sua propria pratica?

Ainda por meio dos elementos tarefas, registros e reflexdo como componentes em
conexdes entre si em nosso modelo de principios de orientacdo para a pesquisa da propria
pratica, consideramos que pudemos responder a questdao Como um modelo de orientacdo para
investigacbes da propria pratica pode contribuir para a formagdo continuada e o
desenvolvimento profissional do professor da Educacdo Bésica?, uma vez que demonstramos
que a postura investigativa contribui para diferentes olhares do PP para o uso das tarefas em
sua préatica (Boston& Smith, 2009), para a avaliacdo do trabalho dos estudantes com foco em
compreensdo (Doerr, 2006) e com o0 uso da reflexdo sobre sua acdo (Schon, 2000). Importa
destacar ainda que isso tudo levou o PP & ressignificacdo de seus conhecimentos (Goncalves et
al., 2022) mobilizados na pratica e refinados pela pesquisa que, por sua vez, também contribuiu
como porta de entrada para o desenvolvimento da sabedoria pratica (Lunnenberg & Korthagen,
2009; Shulman, 1987).

Entendemos que o modelo possui suas limitagdes e precisa ser testado e refinado,
passando pelo crivo e por analises de outros pesquisadores, professores e professores-

pesquisadores, e fazemos o convite para que outros professores incluam a pesquisa em suas
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praticas e tragam seus questionamentos. Nesse sentido, compreendemos o modelo como
promissor para convidar os professores da Educagdo Bésica a tornarem suas salas de aula em
laboratdrios, e fazer de cada nova aula uma pesquisa a ser testada, problematizada,

compreendida e refinada.
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APENDICE A

Tarefa Matematica 1 - O peso da alimentacéo na saude

Os amigos Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo compartilhavam de habitos ndo saudaveis ha
um bom tempo e durante o recesso escolar abusaram mais ainda da preguica, da comilanca e
outros ndo tiveram uma alimentacdo suficientemente adequada. No retorno as aulas, seu
professor explicou a importancia de uma alimentacdo equilibrada e a pratica de exercicios
fisicos. Para tanto, apresentou a turma o conceito do IMC, que significa indice de massa
corporal e serve para saber se uma pessoa estd com o0 peso dentro da normalidade, como
podemos conferir na tabela de referéncia abaixo:

IMC Menor que 18,5 De 185a24,9 | De25a299 Acima de 30

Classificacao Abaixo do peso Normal Sobrepeso Obesidade

Referéncia: http://bvsms.saude.gov.br/bvs/dicas/215 obesidade.html

Como fazemos o célculo do IMC? Dividimos a massa corporal (em quilogramas) pela
(altura)2. Para melhor visualizagao:

massa

IMC =

altura . altura

a) Desta forma, os trés amigos tiveram curiosidade em saber como se encaixavam na tabela
acima. Sabendo que Jandysvaldo possui 75kg, Valtycreia tem 44kg, Lambarildo pesa 85kg e
que os trés amigos possuem a mesma altura de 1,64m, como eles podem ser classificados, de
acordo com seu IMC?

b) Além da tabela, represente de outra forma a escala do IMC, de maneira a poder indicar as
classificacbes e também onde cada um de nossos personagens se localiza nesta representacdo
de acordo com o que foi calculado no item anterior.

¢) Jandysvaldo, Valtycreia e Lambarildo foram orientados a praticar exercicios e fazer uma
dieta mais saudavel, tendo como objetivo atingirem até o final do ano um valor de IMC
préximo de 22, devendo calcular seus indices (IMC) a cada perda ou ganho de 5kg, até
atingirem a meta estabelecida. Eles aceitaram o desafio e agora precisam calcular quanto cada
um deve ganhar ou perder nesse periodo e como o IMC evolui até atingir a meta. Ajude-0s
nestes célculos.

d) Utilizando a representacao que vocés fizeram no item b, indique a evolugdo de nossos
amigos no desenvolvimento do desafio para atingir a meta para melhoria da saude deles.

Adaptado de: Associagdo Nova Escola (2017)
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APENDICE B

Tarefa Matematica 2 - O desafio do professor Lambarildo

Enantiomorfismo consiste na simetria de objetos que ndo podem ser sobrepostos e € uma
caracteristica de imagens formadas em espelhos.

SIMETRIA | AIATaMIZ

Uma de suas aplicagdes € a escrita ao contrario da palavra “ambulancia” em carros de
emergéncia, permitindo que motoristas, ao verem tais veiculos no espelho retrovisor de seus
carros, possam ler de maneira mais rapida a identificacdo e dar passagem em situacdes de
urgéncia.

Ao explorar o conceito de enantiomorfismo em sua aula, o professor Lambarildo
apresentou a figura abaixo, que relaciona o nimero da reta com quadrinhos em uma barra :

[T TT]
L T
1

[2%])

[ o
SR

Fig.01 — Prof. Lambarildo
Em seguida, o professor pediu ao seu aluno Jandysvaldo que completasse a imagem e
construisse uma outra figura que fosse enantiomorfa a sua. Vamos ajudar Jandysvaldo nessa
tarefa, respondendo as questdes abaixo:
a) Observando a sequéncia de blocos construida, quantos blocos tera a barra na posi¢édo 4 ? E
na posicao -2?
b) Qual sera a quantidade de blocos na posic¢ao 50?
c¢) Escreva uma regra que permita calcular a quantidade de blocos na figura do professor em
qualquer posicao.
d) Para atender a tarefa dada pelo professor, Jandysvaldo deve elaborar uma regra para uma
nova figura que deve ser enantiomorfa a figura do professor. Qual deve ser esta regra?
e) Utilizando a regra que vocé ajudou Jandysvaldo a desenvolver no item anterior, represente
a figura gerada por esta regra ao lado da figura do professor e responda: elas séo
enantiomorfas?
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APENDICE C

Tarefa Matematica 3 — As entregas de Marticleyde

Marticleyde, gerente de uma loja de bolos, resolveu contratar uma empresa de distribuicéo para
fazer as entregas no raio de 30 km. Para isso foi feito um orgamento com 4 distribuidores que
utilizam, para o calculo dos custos, um valor fixo mais um valor variavel, que depende da
quantidade de quilémetros rodados.

Os valores dos distribuidores A, B, C e D podem ser analisados na tabela abaixo

Distribuidora | Valor Fixo (R$) Valor por Km (R$)
A 12 5

4

C 3 12

PARTE A - Ajude Martinha a analisar os custos com distribui¢do, respondendo os itens abaixo:
a) Representando a distancia percorrida (km) por x e o valor final cobrado pela distribuidora
(R$) pory, escreva as fungdes que representam o custo de cada empresa.

b) Construa o grafico das funcdes utilizando o Geogebra.

¢) Analisando os gréaficos construidos, justifique qual (quais) a(s) melhor(es) escolha(s) para
Marticleyde.

Adaptado de Associagio Nova Escola (2017)

PARTE B - O gréafico abaixo foi gerado a partir da funcdo y = 2x — 6. Com base no que
discutimos sobre coeficientes da funcdo polinomial do 1.° grau, quais outras fllliGoes devem ser
iRSEHiBAS no programa para que consigamos construir um LOSANGO a partir do grafico

abaixo?

Gréfico elaborado com o software Geogebra

a) O que significa o ponto onde cada grafico intercepta o eixo x do plano?
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b) Que caracteristica em comum é possivel observar em relagdo ao coeficiente que acompanha
a variavel x na expressao que representa a fungdo? De que forma isso influencia o gréfico?
b) Qual caracteristica, em relacdo ao grafico, possui o termo fixo da funcéo?

c) Generalize suas observacoes sobre o grafico da fungéo f(x) = ax +b.
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