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Resumo: Apesar da extensa producdo, em ambitos nacional, estadual e municipal, de novas orientagdes
curriculares e de iniciativas voltadas para a formacdo continuada de professores a partir dos anos 90,
atualmente, ap6s aproximadamente duas décadas, os resultados do desempenho dos alunos do Ensino
Fundamental, em Matematica, provenientes das indmeras avaliagdes nacionais e regionais, continuam
insatisfatorios. O termo “abaixo da média” tornou-se um rétulo que, ano a ano, indica o desempenho em
Matematica dos alunos do Ciclo I da rede municipal de Sdo Paulo, 0 que é constatado nas edi¢des da Prova
S8o Paulo e da Prova da Cidade, avaliacGes aplicadas pela Secretaria Municipal de Educacdo periodicamente.
Por meio da andlise das OrientacBes Curriculares do Ensino Fundamental I, da participacdo, como
observadora, de encontros de formacdo continuada de Matemética para professores do 4° ano, do
acompanhamento do trabalho de duas professoras, em suas respectivas escolas, dentre outros instrumentos
metodolégicos, esta pesquisa de doutorado tem por objetivo investigar os efeitos de uma formacéo
continuada, planejada a partir de orientagbes curriculares oficiais, na pratica docente, considerando o
professor como ator de sua dindmica de ensino, que age nas situactes especificas de sua sala de aula.

Palavras-chave: formacgdo continuada de professores, ensino de Matematica, séries iniciais, Sociologia
Pragmatica.

INTRODUQAO E JUSTIFICATIVA

Séo diversas as avaliagdes oficiais que confirmam, ano ap6s ano, o desempenho
insatisfatorio dos alunos do Ensino Fundamental, em Matematica.

Em nivel federal, ha trés avaliacdes:
1) SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, com provas realizadas a
cada dois anos, destinadas a uma amostra representativa dos alunos regularmente
matriculados nos 5% e 9% anos do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, de
escolas publicas e privadas, localizadas em area urbana ou rural. A primeira aplicacdo da

prova do SAEB, na atual vers&o, ocorreu em 1995.
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2) Prova Brasil — foi criada em 2005, a partir da necessidade de tornar a avaliagdo mais
detalhada, em complemento a avaliacdo j& feita pelo SAEB. A Prova Brasil é censitéria.
Por essa razdo, ela expande o alcance dos resultados, pois oferece dados ndo apenas para o
Brasil e unidades da Federacdo, mas também para cada municipio e escola participante. A
Prova Brasil avalia todos os estudantes da rede publica urbana de ensino, de 5° ao 9° ano
do Ensino Fundamental.
3) Provinha Brasil — avaliacdo diagndstica do nivel de alfabetizacdo dos alunos
matriculados no 2° ano. Ocorre anualmente, com uma versdo no inicio e outra ao término
do ano letivo.

No municipio de Séo Paulo, ha duas avaliacGes:
1) Prova Sédo Paulo - realizada anualmente para todas as séries do Ensino Fundamental a
partir do 2° ano do Ciclo I, de forma censitaria para 0 2° e 0 4° ano do Ciclo I, parao 2°e o
4° ano do Ciclo Il do ensino de oito anos e de forma amostral para o 3° ano do Ciclo I e 1l.
Séo avaliados também de forma censitaria todos os alunos do 1° ano do Ciclo Il e do PIC —
Programa Intensivo de Ciclo — que tem por objetivo agrupar os alunos do final do Ciclo |
que ainda ndo sabem ler e escrever em salas com numero reduzido de alunos,
proporcionando-lhes um ensino diferenciado.
2) Prova da Cidade — criada em 2009 e aplicada a alunos do 3° ano do Ciclo | (ensino de 9
anos) , do 3° ano do Ciclo I e do 3° ano do Ciclo I — PIC (ensino de 8 anos); do 4° ano do
Ciclo I e do 4° ano do Ciclo I — PIC (ensino de 8 anos); do 1°, do 2°, do 3° e do 4° ano do
Ciclo Il (ensino de 8 anos). A rede municipal de educacdo de Sdo Paulo esta em fase de
transicdo do Ensino Fundamental de oito anos para o Ensino Fundamental de nove anos.
Em 2011 foram aplicadas trés provas, em trés momentos diferentes do ano letivo e em
2012 estdo previstas duas avaliacbes, uma no primeiro e outra, no segundo semestre.

Diante da descricdo das macro-avaliacbes escolares, é possivel afirmar, por
exemplo, que um aluno do 5° ano, em anos impares (anos de realizacdo do SAEB e da
Prova Brasil), pode ser avaliado até cinco vezes durante o0 ano letivo, o que corresponderia
a mais de uma avaliacdo externa por bimestre letivo. Cabe lembrar que, além dessas
macro-avaliagdes, o aluno também enfrenta as avaliacdes previstas pela unidade escolar,
para 0 seu ano de escolaridade. Frente a tantas avaliacdes, serd que sobra tempo para a
consolidacdo da aprendizagem? Como deve se sentir, por exemplo, um aluno de 5° ano,

avaliado e classificado abaixo da média apds a realizacdo de cada uma dessas avaliagdes?



Embora tenham sido descritas todas as avaliacdes que o estudante brasileiro do
Ensino Fundamental enfrenta, para que o leitor tivesse uma ideia da periodicidade em que
um aluno é avaliado por um instrumento externo a escola, este projeto de pesquisa tem
como cenario de fundo os resultados dos alunos do Ciclo I, em Matematica, especialmente
0s do 4° ano, provenientes dos instrumentos de avaliagdo aplicados pela Secretaria
Municipal de Educagéo de Séo Paulo.

Por meio das tabelas 1 e 2, verificamos que, do 3° ao 9° ano de escolaridade, os

resultados da Prova S&o Paulo de Matematica, em 2010, refletem um desempenho abaixo

do bésico.
Tabela 1 - Niveis de Proficiéncia de Matemética
Prova S&o Paulo 2009°
Ano Escolar | Abaixo do Basico Basico Adequado Avancado
2° ano Ciclo | <125 de 125a <175 | de 175 a <225 2225
3°ano Ciclo | <150 de 150 a <200 | de 200 a < 250 2250
4° ano Ciclo | <175 de 175a <225 | de 225 a <275 2275
1° ano Ciclo Il <190 de 190 a <240 | de 240 a <290 2290
2° ano Ciclo Il <200 de 200 a <250 | de 250 a < 300 2300
3°ano Ciclo Il <210 de 210 a<275 | de275a<325 2325
4° ano Ciclo Il <225 de 225 a <300 | de 300 a < 350 2 350

http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/nucleo/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenulD=27 &MenulDAberto=23, acessado em
04/06/2012.

Tabela 2 — Resultados da Prova Sao Paulo em 2010

Notas de Proficiéncia de Matematica*

3°ano 4° ano 6° ano 7° ano 8°ano 9° ano
52 série 62 série 72 série 82 série
Rede 146,1 174,8 185,5 199,1 208,5 220,3
Municipal
de Séo
Paulo

http://emefmalbatahan.blogspot.com.br/2011/05/prova-sao-paulo-2010-matematica.html, acessado em 04/06/2012.

* Embora a Prova S3o Paulo ocorra desde 2007, os Niveis de Proficiéncia sé foram definidos na edicdo de
2009, vigorando até hoje.

* Os resultados da Prova S3o Paulo de 2010 s3o os ultimos resultados gerais, por ano de escolaridade,
disponibilizados pela internet, até o momento de elaboragdo deste texto.
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A necessidade de se avaliar por meio de provas ainda € uma prética de nosso
sistema escolar, que quantifica a assimilacdo dos contetdos/habilidades/expectativas de
aprendizagem pelos alunos. Sera que essa quantificacdo retrata de fato a aprendizagem dos
alunos? E qual a reacdo do professor frente os baixos indices, uma vez que ele, em geral, é
culpabilizado pelos mesmos?

De acordo com Nacarato,

as avaliacOes externas (Prova Brasil, Pisa e avaliacfes realizadas pelos sistemas
de ensino estaduais e municipais), curiosamente, sempre trazem dados, diria,
cabalisticos — nossos estudantes raramente alcangam mais de 40% nessas provas.
Sempre que esses dados sdo divulgados, as discussfes sobre formacdo de
professores se intensificam. Parte-se de uma légica equivocada de que baixos
rendimentos dos alunos nessas avaliacBes sdo decorrentes da formacdo docente e
do modo como a matemdtica, por exemplo, é trabalhada em sala de aula.
Raramente se discute a natureza das provas e o quanto seus formatos sdo
distantes daquilo que os educadores matematicos tém defendido como préticas
de ensinar e de avaliar em matematica” (NACARATO, 2011, p.26).

As Orientacbes Curriculares — denominacdo que o curriculo da Secretaria
Municipal de Educagédo de S&o Paulo, atualmente, recebe — nas quais a Prova S&o Paulo e
Prova da Cidade estdo atreladas, direcionam a pratica docente, promovendo um ensino que
leva o aluno a se apropriar do que nelas estd previsto? Os programas de formacéo
continuada preparam o professor para atender as necessidades dos alunos e cumprir as
determinacg0es das OrientacOes Curriculares?

A partir dos resultados das avaliaces externas, é possivel afirmar que, de um modo
geral, aquilo que é prescrito no curriculo ndo chega a sala de aula de acordo com as
orientacdes oficiais, apesar do investimento da Secretaria Municipal de Educacdo em
formacédo continuada dos professores e na elaboracdo de materiais didaticos de qualidade.
Entdo, surgem novas perguntas: Que informagcbes o professor recebe na formacao
continuada sobre a implementacdo das Orientacdes Curriculares? Serd que a formacéo
continuada ainda néo € suficiente para que o professor incremente sua pratica no sentido de
promover 0 ensino prescrito no curriculo? A formacdo continuada terd um papel tdo
prescritivo quanto o documento, deixando de considerar elementos importantes da
dindmica de uma sala de aula? Ou serd que as Orienta¢fes Curriculares foram elaboradas
em um plano “muito além” do que realmente ocorre na pratica da sala de aula, gerando um
descompasso ainda maior entre o que, de fato, ocorre e o0 que é esperado?

Essa introducgdo, que descreveu as macro-avaliagfes que ha no Brasil e expds as

inquietacOes da pesquisadora frente aos resultados insuficientes dos alunos nas provas de



Matematica, objetivou apresentar o macro-contexto a partir do qual este projeto de
pesquisa foi idealizado.

OBJETIVO CENTRAL

Este projeto de pesquisa tem como objeto de estudo a formacdo continuada de
professores do 4° ano do Ciclo | do Ensino Fundamental de oito anos e, como objetivo
central, investigar, a partir da avaliacdo feita pelos professores e da analise dos dados
coletados pela pesquisadora, os efeitos dos encontros de formacdo continuada de
Matemética, planejados de acordo com as OrientacBes Curriculares da Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo, na préatica docente.

QUADRO TEORICO

Para subsidiar teoricamente a presente investigacdo, optou-se por definir o
professor como ator de seu processo de ensino, a partir de perspectivas que consideram,
como eixos centrais, a acdo reflexiva dos sujeitos no momento das experiéncias por eles
vivenciadas e a interagdo entre pares. E mais pelas condi¢es impostas pela situagdo do
momento, considerando os modos de interagdo com 0s outros e com 0 meio, e menos pelas
normas estabelecidas pelo macro contexto, que 0s sujeitos agem como atores de suas
acoes.

Para desenvolver essas ideias, estdo sendo utilizados estudos da Sociologia e da
Filosofia, além de referéncias da area da Educacdo Matematica que abordam o tema da
formacdo continuada de professores. Como o estudo tedrico deste trabalho estd em fase de
construcdo, uma vez que se priorizou o desenvolvimento do trabalho de campo, por razdes
que adiante serdo expressas, segue uma breve sintese do que até entdo foi selecionado para

subsidiar teoricamente esta investigacao.

Os sujeitos em agao

A Sociologia da critica, também conhecida como Sociologia Pragmatica, cujos
principais representantes sdo Luc Boltanski e Laurent Thévenot, inicia, na década de 80, na
Franca, uma série de pesquisas que rompem com a ideia do determinismo imposto pela
esfera macrossocial, e passam a investigar as situacoes de acOes e as interacdes vivenciadas
no dia-a-dia de profissionais de diferentes categorias. Os autores rompem com a Sociologia

de Bourdieu (2009), & medida que se atém mais as ac¢les e interagdes entre os individuos,



estabelecidas nos momentos imediatos das situacdes cotidianas, e menos a analise das
relagOes estruturais pertencentes a um sistema de dominacdo social.

Vandenbergue, em seu artigo que relaciona os autores de trés correntes socioldgicas
distintas, Bourdieu, Boltanski ¢ Latour, afirma que “Boltanski e Thévenot construiram um
modelo pragmaético arquitetado na competéncia do julgamento que permite compreender
como o0s atores manifestam seus desacordos sem recorrer a violéncia e justificam suas
pretensdes a justica” (2006, p.326). Termos como justica, justificacdo, critica, desacordo,
entre outros, sdo exaustivamente estudados pela Sociologia Pragmatica, no sentido de se
buscar explicacdes para as a¢des dos individuos no presente imediato. Para Vandenbergue,
“o que lhes interessa ndo ¢ o sistema, nem a estrutura, mas as agdes e as praticas; nao os
atores e 0s agentes, mas a situa¢do; ndo os homens e as mulheres, mas seus momentos
(2006, p. 327).

A Sociologia Pragmatica, também conhecida como Sociologia da Justificacdo, por
buscar explicagdes das relacbes humanas nas acfes dos atores em pratica efetiva, isto é,
nas justificativas de seus atos, apresenta-se mais como uma microssociologia, pelo fato de
colocar as praticas constitutivas da situacdo no centro da analise. Embora o foco seja o
individuo em acfio, os autores apresentam 0 conceito de Cidades® para designar
determinacg0es coletivas de acdo e justificacdo dos sujeitos.

Verdadeiros ‘transcendentais historicos’, elas sdo o resultado de uma colocagdo
em forma coletiva, institucional e convencional que precede os individuos e lhes
fornece os instrumentos de equivaléncia necessarios para que eles possam se
colocar em acordo sobre a unidade-referéncia medindo sua grandeza relativa.
Transcendendo a situacdo, elas oferecem entdo os padrdes da justica que
permitem aos individuos definir a situacdo de disputa e agir em comum
(VANDENBERGUE, 2006, p. 334).

Outro conceito de relevante valor para a Sociologia Pragmatica é o conceito de
provae. De acordo com Nachi, “o conceito de prova ¢ sem diivida um dos mais importantes
desse estilo pragmatico” (2011, p. 56). “A prova é um momento por meio do qual as
pessoas testam suas competéncias, seja para agir, seja para designar, qualificar, julgar ou
justificar qualquer coisa ou qualquer um: um ser” (2011, p. 57).”

(3

Para Boltanski, “¢ preciso entdo, na descricao (do fendmeno que se pretende

observar)?, se manter o mais préximo possivel da maneira como os autores estabelecem,
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com eles mesmos, a prova na situacao observada, o que conduz a estar atento a diversidade
das formas de justificacdo (1991, p. 25).°

E por meio das provas que os atores justificam suas acdes. Nessa perspectiva, a
prova ndo tem uma conotacdo formal, como se pode pensar, por exemplo, nas provas e
demonstra¢fes matematicas. Ela estd mais relacionada a ideia de tangibilidade, daquilo que
¢ tocavel ou sensivel. “Assim, contrariamente a nocdo de prova formal, a ideia de prova
tangivel convoca um agir perceptivo, 0 mesmo que o da prova direta, ou melhor ainda, que
o da prova palpavel” (Chateauraynaud, 2004, p.2). Nos estudos da Sociologia Pragmatica,
0 conceito de prova sustenta a ideia de um ator livre em seus movimentos, capaz de ajustar
sua acdo as situacOes e, por consequéncia, ter uma posi¢do sobre 0 mundo no qual ele se
insere. No entanto, ao mesmo tempo, apesar de sua liberdade, esse ator deve considerar as
regras inerentes a cada situacdo — determinadas pelas cités — para melhor coordenar suas

acoes com a dos outros.

Experiéncia e cultura

A Sociologia Pragmatica nasceu a partir das discussdes da corrente filoséfica do
Pragmatismo, sendo Dewey um dos principais representantes estudados, cujas ideias tém
presenca expressiva nos debates sobre a educacdo moderna.

Dewey, ja no inicio da década de 20, por meio dos principios de uma educacdo
denominada progressiva, destacou a experiéncia como o principal cenario da
aprendizagem, opondo-se a ideia de uma educacdo estatica, pautada na aquisicdo de

saberes pré-definidos.

O cultivo e a expressdo da individualidade se op6em a imposi¢do de cima para
baixo; a atividade livre se ope & disciplina externa; aprender por experiéncia em
oposicdo a aprendizagem através de textos e professores; a aquisicdo de
habilidades e técnicas como meio para atingir fins que correspondem as
necessidades diretas e vitais do aluno em oposicdo a sua aquisi¢do através de
exercicio e treino; aproveitar ao méximo as oportunidades do presente se opbe a
preparacdo para um futuro mais ou menos remoto; o contato com um mundo em
constante processo de mudanga em oposicdo a objetivos e materiais estaticos
(DEWEY, 2010, p.22).

A raiz do modelo da educacdo progressiva de Dewey é a experiéncia e, portanto,
para ele, os educadores tém o papel fundamental de indicar “uma dire¢do positiva para a

sele¢do e organizacgdo de contetdos e métodos educacionais apropriados” (Dewey, 2010, p.

9 ~ .
Tradugdo livre.



31), a partir da vivéncia de seus alunos. As experiéncias vivenciadas no contexto escolar
tém a funcdo de despertar a curiosidade do aluno e instiga-lo a querer saber mais,

atribuindo sentido as experiéncias presentes e futuras.

De que vale obter certa quantidade prescrita de informacGes sobre geografia e
historia; conquistar a habilidade de ler e escrever, se nesses processos o
individuo perde sua propria alma: perde sua capacidade de apreciar o que
realmente tem valor; de perceber o valor relativo das coisas; perde o desejo de
aplicar aquilo que aprendeu e, acima de tudo, perde a habilidade de dar sentido
as suas experiéncias futuras conforme elas ocorrem? (DEWEY, 2010, p. 50)

Para Dewey, a aprendizagem se desenvolve a partir da formulacédo de problemas ou
inquietacbes do contexto cultural, que possam fazer parte das experiéncias de sala de aula.

E, referindo-se mais uma vez ao papel do educador, o autor afirma:

[...] é parte da responsabilidade do educador prestar igual atencdo em duas
coisas: primeiro que os problemas surjam das condi¢fes das experiéncias que
estdo acontecendo no presente e que sejam coerentes com as capacidades dos
alunos; segundo que essas experiéncias despertem nos alunos a necessidade de
busca ativa de informac@es e novas ideias. Novos fatos e ideias, assim obtidos,
tornam-se a base para novas experiéncias em que novos problemas se
apresentam (DEWEY, 2010, p. 82).

Em sua obra Experiéncia e Educacdo, o autor revela sua preocupacdo com fatores
que até hoje sdo discutidos no ambito educacional. Compreender como se desenvolvem, na
“experiéncia” da sala aula, as agdes dos alunos e do professor, em constante interacéo,
entre eles, e deles com os saberes cultural — conhecimento construido a partir das vivéncias
culturais da vida cotidiana — e escolarizado — conhecimento eleito e formalizado como

culto ou erudito, é objeto de interesse dessa investigacéo.

METODOLOGIA

Este trabalho se enquadra nos moldes da pesquisa qualitativa e, para sua realizacao,
estdo previstos trés momentos metodolégicos distintos e parcialmente concomitantes.

Primeiramente, serd feito um estudo das Orienta¢cBes Curriculares de Matematica
para o Ciclo I da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo, a partir de um roteiro de
andlise, que considerard os seguintes aspectos: elaboracdo e implantacdo do material,
principios filoséficos gerais, selecdo das expectativas de aprendizagem e concepcao de
formacgédo continuada do professor. Para essa etapa, serd entrevistada a assessora da
Secretaria Municipal de Educacdo, responsavel pela organizagdo das formacGes

continuadas em Matematica.



Em um segundo momento da pesquisa de campo, a ideia inicial era a de
acompanhar, ao longo do ano letivo de 2013, dois professores em processo de formagéo
continuada, nos momentos de formacdo e, paralelamente, em suas respectivas escolas, de
modo a observar a relacdo existente entre o que é estudado na formacédo continuada e o que
é praticado, de fato, na sala de aula. Considerando que 0 ano de 2012 é um ano de elei¢Bes
municipais e que ndo ha& garantia, por parte dos assessores da Secretaria Municipal da
Educacdo, de que no proximo ano haja cursos de formacdo continuada, condensou-se a
mesma ideia prevista para 2013 no 2° semestre de 2012. Assim, no presente momento, a
pesquisadora participa, como observadora, de quatro encontros de formacao continuada em
Matematica, oferecidos a professores do 4° ano do Ensino Fundamental de oito anos pela
formadora de Matematica de uma das 13 Diretorias Regionais de Ensino de S&o Paulo e
acompanha o trabalho de duas professoras de 4° ano, semanalmente, entre os meses de
setembro e dezembro, totalizando 12 encontros com cada uma delas.

Ao final dos quatro encontros de formacédo continuada, esta prevista a aplicacdo de
um questionario a formadora, com o objetivo identificar sua avaliacdo a respeito da
formacéo por ela ministrada as mais de 30 professoras participantes.

Nos 12 encontros semanais com cada professora, que serdo gravados em audio,
estdo previstos momentos em HA (Hora Atividade), de 45 minutos™, em que pesquisadora
e professora estardo reunidas para: a) o planejamento de sete aulas de uma sequéncia
didatica, com tema em comum aqueles oferecidos na formacao continuada e de interesse
da professora, considerando as necessidades e especificidades de cada sala de aula, b) a
analise da dindmica das aulas, a partir das questdes de dois questionarios que serdo
respondidos ap6s cada aula, pela professora (um referente a avaliacdo da aula e outro, as
contribuicdes da formacdo continuada na conducdo da aula) e de sua percepcdo sobre
aspectos da dindmica da sala de aula e do encaminhamento da aula. Paralelamente aos
encontros semanais, trés das sete aulas seréo observadas pela pesquisadora, sendo que uma
delas serd4 gravada em video. Finalmente, também esta prevista uma sessdao em que a
pesquisadora e as duas professoras assistirdo as aulas video gravadas, de modo que, por
meio do principio da autoconfrontacdo, cada uma possa visualizar a sua propria dindmica
de aula e a dindmica da outra, com 0 objetivo de tecer comentarios a respeito da gestdo e

do desenvolvimento da aula.
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ANALISE DA COLETA DE DADOS

Ao final da pesquisa de campo, serdo analisados e interpretados conjuntamente 0s
seguintes dados coletados: a) Sintese sobre a analise das Orientagdes Curriculares; b)
Transcricdo da entrevista semi-estruturada com a assessora da Secretaria Municipal de
Educagdo de Séo Paulo, responsavel geral pela formacdo continuada em Matemaética; c)
Sintese sobre cada um dos quatro encontros de formacdo continuada; d) Questionario
respondido pela formadora; e) Transcri¢do do audio dos 12 encontros com cada professora
envolvida no projeto; d) 28 questionarios correspondentes as avaliacbes das sete aulas
planejadas, de cada uma das professoras; e) Duas entrevistas semi-estruturadas, com cada
professora, ao final do trabalho, com o proposito de avaliar a intervencao ocorrida ao longo
do semestre.

De posse dessa analise, pretende-se identificar os pontos de fragilidade, os
descompassos ou divergéncias na interface Curriculo — Prova Séo Paulo — Formacéo
Continuada — Pratica docente, de modo a esclarecer as questfes que impedem de os indices
de desempenho dos alunos do 4° ano, em Matematica, na Prova Sdo Paulo, ndo elevarem,
ano a ano, apesar do investimento da Secretaria Municipal de Educacdo em formacao
continuada dos professores. O que ocorre? Novamente aqui surgem as questdes ja
mencionadas e outras: Serdo as macro-avaliagdes mal formuladas? Serdo as formacgoes
continuadas que ndo atingem o professor no trabalho real de sala de aula? Sera a
elaboracdo de um curriculo distante da realidade dos alunos que guia politicas pablicas
ineficazes? Sera o professor o responsavel direto pelos baixos indices?

Estas s@o algumas das questbes que compdem meu objeto de pesquisa, que
pretendo responder ao término dela, além de levantar outras hipdteses sobre a tematica.

Acredita-se que o0 aporte tedrico deste trabalho, sobretudo as referéncias de
pesquisas relacionadas ao tema formacdo continuada de professores das séries iniciais, em
Matematica, e os estudos centrados na area da Sociologia Pragmatica, pode contribuir
significativamente para identificar, na dindmica da sala de aula, elementos que compdem a

pratica docente, considerando o professor, ator de suas a¢cdes em cada situacao de ensino.
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