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RESUMO

Essa tese constitui-se na materializacdo de uma investigacdo que envolve aspectos politicos,
metodolégicos, pedagdgicos, sociais € motivacionais, realizada no ambito da formacao
continuada de professores que ensinam matemdtica na educagdo bdsica. A pesquisa
desenvolvida tomou por objeto de estudo a formagdo continuada de professores na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente. Para tanto, engajou docentes da
educagdo bdsica e foi guiada pela interrogacdo “Quais reflexées e compreensdes sobre o
processo de apropriacdo de conhecimentos pedagogico-tecnologicos em matemdtica sdo
mobilizadas por uma prdtica formativa semipresencial realizada com professores da rede
publica de ensino? Visando respostas para a pergunta formulada, a investigacdo foi
desenvolvida segundo os pressupostos da pesquisa qualitativa, mediante o objetivo de analisar
a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnologicos em matematica de professores de
matematica da educacdo bdsica, considerando os processos que perpassam essa apropriacao, o
modo como o movimento das politicas publicas impacta no desenvolvimento profissional
docente e os ecos da experi€ncia vivida na cultura e pratica cotidiana desses professores.
Assim, procurei olhar o objeto de estudo sob diferentes perspectivas, de modo que a
investigacao perpassou diversos momentos e situagdes: principiou com observagdes da pratica
pedagdgica dos sujeitos e a realizacdo de entrevistas iniciais, prosseguiu no contexto de uma
pratica formativa semipresencial na modalidade de Curso de Extensado, transitou para o
cendrio em que os professores promoveram dindmicas de aprendizagem com seus alunos
usando tecnologias e findou com a realizacdo de uma entrevista, quase dois anos apods a
realizacdo do Curso. Como resultados a pesquisa mostra que a compreensdo do processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemadtica de professores da
educacdo bdsica, olhado dialeticamente, abrange diferentes aspectos, tais como as
perspectivas dos professores em relacdo a formacdo para uso pedagdgico das tecnologias
mediante a realidade educacional e politica em que estdo imersos, 0s processos que perpassam
a apropriacdo desses conhecimentos e a implementacdo de novas préticas, bem como os
reflexos dessa apropriacdo na cultura e pratica docente posterior. Portanto, o estudo mostra
que a formacdo continuada de professores, na perspectiva do desenvolvimento profissional, é
permeada por processos internos e externos diversos que interferem no modo como o
professor apropria-se de novos conhecimentos e busca promover novas praticas. Por fim,
propde que se promova no contexto das escolas publicas acdes formativas em sintonia com as
condic¢des de trabalho e as possibilidades do professor, bem como envolvam todos os agentes
presentes na dinamica educativa, deflagrando, desse modo, mudangas na cultura e pratica
docente.

PALAVRAS-CHAYVE: Educac¢io a Distancia. Educacdo Matematica. Formacdo Continuada
de Professores. Politicas Pablicas. Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

This thesis constitutes the materialization of an investigation involving political,
methodological, pedagogical, social, and motivational aspects, held under the practising
teacher education of mathematics teachers of elementary education. The research was
developed based on the teacher professional development perspective. To this aim, it engaged
teachers of elementary education and it was guided by the question "Which are the reflections
and insights about the process of appropriation of mathematical pedagogical-technological
knowledge mobilized by face-to-face and distance educational practice held with teachers in
public schools? Seeking answers to the question posed, the research was developed under the
assumptions of qualitative research, through the analysis of the appropriation of mathematical
pedagogical-technological knowledge of mathematics teachers of elementary education,
considering the processes that underlie the appropriation. It also analyzed how the movement
of public policy impacts the professional development of teachers and the echoes of past
experience in the culture and everyday practice of these teachers. I tried to look at the object
of study from different perspectives, so the research was conducted through several moments
and situations. It began with observations of subjects’ teaching practice and the conduction of
initial interviews. It continued in the context of a face-to-face and distance practice taught
through an Extension course. It moved into a scenario in which teachers promoted learning
sessions with their students using technology. Also, a new set of interviews was developed
almost two years after the end of the course. As results, the research shows that, in a
dialectical point of view, the understanding of the process of elementary teachers’
appropriation of mathematical pedagogical-technological knowledge covers different aspects
such as teachers’ perspectives on their education for pedagogical use of technologies
regarding the educational reality and policy in which they are involved with, the processes
that underlie the appropriation of knowledge, and the implementation of new practices as well
as consequences on that appropriation in terms of culture and further teaching practice.
Therefore, the study shows that practising teacher education, through the professional
development perspective, is permeated by various internal and external processes that affect
on how teacher appropriates new knowledge and seeks to promote new practices. Finally, it
proposes the promotion in the context of public schools learning actions in line with the
working conditions and possibilities of the teacher as well as involving all agents in the
educational practice, triggering, thus, changes in culture and teaching.

Key Words: Practising Teacher Education. Educational Public Policies. Digital
Technologies. Distance Education. Mathematics Education.
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PROLOGO

Considerando a evolu¢do exponencial das tecnologias e suas implicacdes na
reorganizacdo social, cujas mudangas impactam na escola e modificam o contexto
educacional, as dindmicas de aprendizagem e as formas de produzir conhecimento, entendo
que encontramo-nos em um momento historico-cultural e politico que impde ao profissional
da educagcdo comprometimento diferenciado com sua formagdo e pratica. A apropriacdo do
uso pedagoégico e social das tecnologias digitais propicia formas distintas de promover a
pratica docente, modifica os processos de ensino e aprendizagem e, principalmente, torna-se
condi¢do essencial a adaptacdo do professor a nova cultura escolar, que é modificada com a
presenca desses recursos, bem como a participacio das pessoas na sociedade.

A formacdo continuada docente, por sua natureza e especificidade, constitui-se em
objeto de estudo de pesquisas académicas, freqiientemente visitado por educadores
matemadticos, contudo o conhecimento produzido sobre esse processo € escasso no que diz
respeito ao modo como a formacdo de professores, na dimensdo continuada, é concebida e
promovida no ambito nacional. E mais, € preciso investigar de que forma o entendimento
desse processo € condicionado pela concep¢do de formacdo incorporada aos contextos nos
quais as acdes formativas sdo promovidas, bem como pela realidade politica e educacional
dos profissionais da educagdo e pela dinamicidade do desenvolvimento profissional docente
em decorréncia do movimento de mudancga na estrutura social como um todo.

Este estudo pretende contribuir nesse sentido. Mostrar que a formagao continuada de
professores que ensinam matemdtica para uso de tecnologias, planejada e promovida a partir
da realidade politica e educacional em que esses profissionais estdo imersos e pautando-se nas
possibilidades desses profissionais, pode sinalizar mudangas na cultura e pratica docente e,
portanto, mudancas educacionais. Acredito que olhar para esse processo, considerando a
dindmica do desenvolvimento profissional, 0 movimento das politicas publicas especificas, a
evolugdo das tecnologias e a ampliacdo do uso da educacdo a distdncia em propostas de
formacdo docente ¢ uma forma de produzir novos entendimentos/concepgdes sobre formacao
continuada de professores. E a partir desses entendimentos apontar caminhos para processos
formativos que privilegiem o desenvolvimento profissional do professor e da educacdo em

seu conjunto.



CAPITULO I

“Vamos achar um tesouro naquela casa... Mas
ndo hd nenhuma casa... Entdo vamos construi-la”.

(Irmdos Marx — Comediantes)

1.0. DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO E RELEVANCIA DA PESQUISA

Nesse capitulo teco consideracdes sobre experi€ncias profissionais e académicas que
contribuiram para a delimitacdo do tema desta pesquisa. O perpassar por esses momentos
evidencia o movimento, a dialeticidade do meu caminhar pela pesquisa em formacdao de
professores. Ainda, apresento aspectos relativos ao objeto de estudo da pesquisa que ressaltam
a relevancia da mesma no ambito da educacdo matemdtica, educacdo a distancia (EaD) e
formagdo profissional docente. Dessa excursdo sobressai o objetivo e a pergunta diretriz da
investigacdo, a partir dos quais aponto os encaminhamentos que orientardo a leitura dos

dados. Por fim apresento um esbogo da tese, comentando sucintamente cada capitulo.

1.1. Trajetéria de uma inquietacao

Escrever uma tese implica, certamente, um retroceder na caminhada do pesquisador.
Tal regressao remete-o a um reencontro com situagdes que, indiscutivelmente, marcaram sua
trajetdria pessoal, académica e profissional, bem como os distintos momentos da pesquisa. Ou
seja, o objeto de estudo de uma pesquisa constitui-se ao longo das vivéncias do pesquisador.

Por entender que situagOes inerentes as experi€éncias pessoais, académicas,
profissionais, politicas, entre outras interferem na delimitagao do objeto de estudo da pesquisa
e, portanto, condicionam as escolhas e o caminhar do pesquisador, considero relevante
resgatar elementos que, notadamente, significaram minha trajetdria, pois essas vivéncias
constituem uma histéria de vida que se reflete no processo de pesquisar. Esse retroceder na
histéria de vida do pesquisador ndo visa situar a origem do problema posto em investigagao,
um ponto de partida situado e especifico, mas sim, um conjunto de vivéncias — sociais,
culturais e historicas, situadas e refletidas —, que delinearam o objeto de estudo da pesquisa.

Ao trazer a memoria vivéncias diversas de minha historia de vida, incluindo
experiéncias pessoais, académicas, formativas e profissionais, deparo-me com uma seqiiéncia
de situacdes que me conduziram a este campo de investigacdo: a formagao continuada de

professores que ensinam matematica.



Evidencio, primeiramente, minha experiéncia escolar no ensino médio como aluna do
Curso de Magistério na Escola Estadual Marcelino Ramos, situada no municipio de Marcelino
Ramos, Rio Grande do Sul (RS). Enquanto normalista tive contato com teorias de
aprendizagem, metodologias de ensino e praticas educativas diversas, que nao assumiam
significacdo prética no contexto de estudante. Embora tenha desenvolvido um referencial de
estratégias pedagogicas e técnicas de ensino, por meio das quais pude desenvolver aulas
diferentes e dinamicas no estdgio supervisionado, deparei-me com obstidculos com os quais
ndo sabia lidar, como indisciplina, diferencas de aprendizagem, caréncia afetiva, violéncia
familiar, fome, afazeres e compromissos docentes diversos. Ao longo dessa experiéncia de um
semestre letivo no ano de 1993, entre acertos e tropecos, os primeiros tracos do meu perfil
profissional foram se evidenciando e contribuindo para a sua constitui¢ao.

No ano seguinte, em 1994, efetivei-me como professora de séries iniciais do ensino
fundamental no municipio de Erechim, RS, tendo em vista minha formacdo anterior. Tal
como apontam os estudos de Castro (1995), Moura (1998), Corsi (2002), Pizzo (2004) e
Mariano (2006), as dificuldades enfrentadas nesse periodo foram marcantes. Nesse mesmo
ano ingressei no Curso de Licenciatura em Matematica, na Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missdes — URI/Campus de Erechim, pois buscava tornar-me professora
de matemdtica, sonho este que me acompanhava desde a infancia.

Meu ingresso na rede municipal de ensino foi traumatico, pois além da falta de
preparo para lidar com as questdes de sala de aula, deparei-me com uma nova situagdo: fui
lotada em uma escola multisseriada da zona rural do municipio, que dispunha de duas
professoras, uma efetiva no turno da manha e outra a tarde, bem como de uma funcionéria
responsavel pela alimentacdo dos alunos. E agora, como lidar com as diferengas, com o
curriculo das multiplas séries e o gerenciamento de uma escola? As dificuldades encontradas
foram inimeras e a necessidade de formacao continuada voltada a prética tornava-se evidente.

Além disso, ndo recebi orientacdo sobre como lidar com as questdes burocraticas da
escola — preenchimento de caderno de chamada, instrumentos de avaliacdo e recuperacdo de
aprendizagem de alunos e visitas de supervisoras de ensino da Secretaria Municipal de
Educagdo e Cultura (SMEC). Sequer tive acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da escola,
regimento escolar e outras diretrizes da educagdo municipal. Tais situacdes desnudam uma
das maiores dificuldades do inicio de carreira no magistério publico, que € a auséncia de um
acolhimento. O professor é designado para uma dada escola e no dia a dia, tateando entre
erros e acertos, precisa inteirar-se das suas atribuicdes docentes, da especificidade do contexto

ao qual foi inserido e do seu compromisso social e profissional nesse meio.
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No ano seguinte, em 1995, com o fechamento de muitas escolas rurais em decorréncia
de um projeto de centralizacdo do ensino municipal, fui designada para trabalhar em uma
entidade assistencial que atendia criancas de rua, entre 6 e 14 anos, situada em um bairro
periférico de Erechim. Nessa trabalhei como educadora popular durante dois anos, atendendo
grupos de criangas de 9 e 10 anos. As atividades didrias incluiam discussao e reflexdo sobre o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), documentdrios sobre violéncia (fisica e
psicoldgica), doencas sexualmente transmissiveis, alcoolismo, gravidez na adolescéncia,
aborto, drogas, problemas ambientais, entre outros. Em sintese, procurdvamos favorecer a
formacdo cidada de meninos e meninas de rua, conscientizando-os dos seus direitos e deveres
com relacdo ao outro, a natureza e a sociedade. Também desenvolvi com essas criangas
oficinas de matemadtica, aulas de reforco escolar, pintura em gesso e atividades recreativas
diversas. Essa experiéncia foi desafiadora e gratificante, pois muito aprendi a medida que
compartilhava experi€ncias com as criancas € com as colegas educadoras.

Nesse novo cendrio, as atribui¢cdes docentes eram distintas. Ndo havia um programa
imposto a ser cumprido. Os temas eram definidos anualmente pelo coletivo de educadoras em
funcdo dos problemas que se mostravam naquela realidade. Além disso, promoviam-se
encontros quinzenais com as educadoras, orientados por uma coordenadora, nos quais
realizdvamos atividades formativas como leitura e discussdo de textos relacionados a
educagdo popular, cidadania, politicas publicas educacionais e sociais, Estatuto da Crianca e
do Adolescente, bem como planejavamos atividades educativas para os pais das criangas.

Essa experiéncia revelou outra face do inicio da profissdo docente. Primeiro porque
houve receptividade, acolhimento, por parte do grupo. Ao chegar fui informada sobre o
processo de funcionamento da entidade, sua histéria, atribuicdes docentes, compromisso
social e ético com aquele trabalho, a realidade dos alunos. Segundo, porque pude vivenciar
uma formagao continuada voltada a realidade em que atuava. O processo de formacado ao qual
nos envolviamos incluia a participacdo em semindrios de educagcdo popular e eventos
educacionais, desenvolvimento de atividades formativas voltadas a qualificacdo da prética
docente para aquele contexto sécio-educativo e, principalmente, momentos de didlogo e
reflexdo sobre o papel formativo, politico e social do educador popular.

Sobre as agdes formativas considero pertinente destacar que as atividades eram
planejadas e desenvolvidas colaborativamente a partir das prioridades manifestadas no
coletivo de educadoras, favorecendo o desenvolvimento profissional do grupo. O trabalho
colaborativo, segundo Ferreira (2003) e Fiorentini (2004), constitui-se em instancia de

desenvolvimento profissional docente.
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Mesmo realizada com o trabalho que desenvolvia naquele contexto decidi transferir-
me para uma escola de ensino fundamental, pois precisava vivenciar a realidade de sala de
aula na escola formal. Assim, em 1997 solicitei transferéncia para uma escola municipal
situada em outro bairro periférico de Erechim, na qual assumi aulas de matematica de 5* a 8*
série do ensino fundamental. Senti-me novamente iniciante na profissdo, pois além da falta de
receptividade dos distintos segmentos da escola, sofri discriminacdo por parte dos docentes da
area pela falta de experiéncia como professora de matemadtica, ja que havia desenvolvido
atividades educativas de outra natureza.

Do mesmo modo, a dificuldade em inserir-me a cultura escolar daquele contexto teve
como agravante o desconhecimento e falta de acesso ao Projeto Politico Pedagdgico e ao
regimento da escola. Quanto a pratica de sala de aula em matematica, a orientacdo pedagdgica
que me foi dada € de que deveria seguir o livro didatico adotado em cada turma, podendo usar
outros recursos caso julgasse necessdrio. Por fim, ndo fui informada sobre a disponibilidade
de materiais didaticos destinados ao ensino de matemdtica — tais como videos, jogos
educativos, material manipuldvel etc.—, bem como sobre os espagos disponiveis na escola,
como laboratdrio de ensino, para a complementacao das atividades educativas.

Essa experiéncia mostrou que ndo ha nas escolas uma equipe de apoio aos docentes
recém chegados que os auxiliem em seu processo de apropriagdo da cultura escolar, assim
como propostas de formagdo que ajudem esses profissionais a enfrentar as dificuldades de
inicio de carreira. As dificuldades enfrentadas por professores de matematica, em inicio de
carreira, constituem um campo de pesquisa bastante visitado por pesquisadores em educagao
matemadtica, de modo que estudos como Rocha (2005) e Gama (2001; 2007), apontam alguns
dos principais obstidculos no processo de transicio de discente para docente e sugerem
algumas alternativas, como a constituicao de grupos colaborativos ou de apoio pedagdgico no
ambito da escola.

Apds um ano em exercicio nessa escola, periodo esse em que promovi algumas
dinamicas de aprendizagem diferenciadas e mostrei saber lidar com questdes de sala de aula,
conquistei o respeito dos colegas de area, da equipe diretiva e pedagdgica. Porém, precisei
mais algum tempo para apropriar-me das particularidades daquela cultura escolar. Nesse
mesmo ano, em 1998, conclui o Curso de Licenciatura em Matematica e iniciei, ha mesma
instituicao em que licenciei-me, o Curso de Especializacdo em Matemitica, pois entendia que
o professor necessita estar em continuo processo de formagdo e, também, porque buscava
subsidios que me permitissem abordar a matemadtica de forma diferente. Almejava uma

pratica pedagdgica em matemadtica menos estatica e linear.
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Com relagdo as propostas de formagdo continuada e em servico de professores
vinculados ao ensino publico municipal, ressalto que enquanto estive em exercicio foram
desenvolvidos diversos projetos, apoiados em significativos investimentos financeiros. Tais
projetos incluiam a participacdo em eventos educacionais locais, estaduais e nacionais,
realizados dentro e fora do Estado; financiamentos para a realiza¢do de cursos de graduagdo e
especializacdo; participagdo em congressos e cursos oferecidos por instituicdes da cidade com
isencdo de custos com inscri¢do para docentes em exercicio na rede municipal; realizacdo de
jornadas pedagégicas promovidas pela secretaria municipal de educagdo, nas quais eram
debatidas questdes educacionais especificas daquele contexto; participacdo em atividades
culturais e artisticas regionais; entre outras.

Ainda, nas escolas municipais promoviam-se reunioes administrativas e pedagdgicas,
sendo que nessas ultimas discutiam-se problemas educacionais pontuais, politicas publicas de
educagdo, planejamento de projetos interdisciplinares e a elaboragdo do projeto politico
pedagdgico. Sobre isso acrescento que entre os anos de 98 e 99 os professores participaram de
reunides e, em suas escolas, constituiram grupos de trabalho para definir os contetddos,
competéncias e estratégias que norteariam as praticas educativas de cada escola, os quais
foram incorporados aos projetos politico pedagdgicos dessas institui¢des de ensino.

Contudo, ndo havia uma proposta de formagdo continuada que contemplasse a
especificidade de cada disciplina e do contexto das escolas periféricas. Nao havia propostas
de formagdo tecnoldgica, assim como nao se vislumbrava a presenca de tecnologias no
contexto educacional municipal e o uso dessas na pratica docente. Porém, essa realidade
modificou-se a partir do ano 2000 com a criacdo de convénios com empresas € escolas de
informadtica, visando prover alfabetizacdo tecnoldgica aos professores e alunos.

Hoje, oito anos apdés meu desligamento da rede municipal de ensino, que se deu no
inicio de 2002, apurei que muitas escolas dispdem de laboratério de informética, inclusive
para uso do professor. Esses laboratorios sdao coordenados por profissionais técnicos da drea
de informdtica, funciondrios de empresas ou escolas de informdtica e sdo destinados a
comunidade, por meio dos quais sdo oferecidos gratuitamente cursos de informadtica bésica
aos alunos (em turno contrario a aula) e a8 comunidade no entorno da escola.

Em 1999 assumi aulas de matematica no ensino médio, como professora tempordria,
na rede publica estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Fui designada para atuar em uma
escola localizada no centro da cidade de Erechim, na qual enfrentei novamente as dificuldades
de professor recém chegado. Porém minha experiéncia anterior forneceu subsidios que me

permitiram contornar essas situacdes e favoreceram minha adaptacao aquela cultura escolar.
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Por outro lado, nesse espaco uma nova realidade educacional mostrou-se. A maioria
dos alunos provinha de familias melhor estruturadas e, com isso, alguns dos problemas
comuns das escolas periféricas eram menos freqiientes. Entretanto, a rivalidade entre alunos,
indisciplina, as diferencas de aprendizagem e, principalmente, a desvalorizagdo social da
escola e do professor eram obstdculos presentes. Tais dificuldades reforcavam a necessidade
de programas de formacdo continuada que auxiliassem os docentes a enfrentar os desafios de
sala de aula, como uma forma de priorizar a qualidade da educagdo e o desenvolvimento dos
alunos, bem como a criagdo de politicas publicas favordveis a valorizagao do professor.

No ano 2000 efetivei-me na rede publica estadual como professora de matemética das
séries finais do ensino fundamental, sendo lotada em outra escola central do municipio. Para
isso, exonerei-me de uma nomeacdo na rede municipal. Nesse mesmo ano conclui a
Especializacdo em Matematica e decidi buscar um curso de pdés-graduagdo na érea.

No inicio de 2002 solicitei exoneragdo da segunda nomeagdo na rede municipal de
ensino para efetivar-me como professora de matemdtica do ensino médio na rede publica
estadual. Nesse mesmo ano assumi aulas de fisica, no ensino médio, em uma escola particular
da cidade. No inicio de 2004 deixei a sala de aula e ingressei no Programa de P6s-Graduacgao
em Educacdo Matemadtica da Universidade Estadual Paulista — Unesp, Rio Claro.

Ao longo de cinco anos em exercicio no ensino publico estadual constatei que ha
pouca preocupacao/interesse em qualificar a educacdo. H4 pouco incentivo e respaldo para os
professores freqiientarem semindrios e cursos, assim como espaco no programa curricular
para promover dinamicas formativas com os docentes. Ha pouco incentivo a leitura, aquisi¢ao
de livros, participacdo em atividades culturais, bem como ndo existem politicas que valorizem
os profissionais que investem em qualificacdo profissional. Por outro lado, nota-se que os
professores estdo sendo sobrecarregados com aulas, elaboragdo e aplicacdo de provas e
trabalhos de recuperacdo de aprendizagem e tarefas burocriticas desnecessdrias, atividades
essas que esgotam o tempo do professor. Com isso, as possibilidades do professor pensar sua
prética e engajar-se em atividades formativas sdo subtraidas.

A precariedade da formagdao docente no RS é agravada com a transferéncia da
responsabilidade com a formacao do Estado para a escola. Assim, em decorréncia da falta de
estrutura das escolas, geralmente as acdes promovidas constituem-se de reunides pedagdgicas
e semindrios sobre assuntos gerais, como indisciplina e motivacdo, temas esses relevantes a
docéncia, mas insuficientes para deflagrar mudangas na pratica de sala de aula. Ainda, nota-se
que tais atividades tornam-se tarefas tediosas para muitos professores, pois, em geral, sao

planejadas sem levar em consideragdo as necessidades e a realidade desses profissionais.
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Contudo, enquanto docente na rede estadual procurei contornar os obstaculos postos
pelas diretrizes politico-educacionais, buscando participar de eventos educacionais, oficinas e
cursos voltados ao uso de tecnologias', por vias e recursos préprios, concentrando-os em
momentos especificos, tais como em periodos de férias de inverno e verdo. Além disso,
motivada pelo interesse em apropriar-me do uso desses recursos dedicava algumas horas
semanais (aos sabados), procurando ampliar meus conhecimentos sobre 0os mesmos e sobre
possiveis formas de usa-los no ensino de matematica.

Ao olhar para meu processo de desenvolvimento profissional em inicio de carreira,
considero que o envolvimento em cursos de extensdo universitiria, a realizagdo da
especializacdo e a participacdo em eventos educacionais e oficinas pedagdgicas para uso de
tecnologias proporcionaram-me um embasamento tedrico-pratico que me permitiram refletir
sobre a necessidade de modificar minha pratica em matemadtica, promover dindmicas de
aprendizagem pautadas no uso de tecnologias, bem como vislumbrar modos diferentes de
abordar conteudos curriculares por meio desses recursos. Tais vivéncias permitiram-me
compreender que a formagdo continuada constitui-se na via principal do desenvolvimento
profissional docente e da educa¢do como um todo, a0 mesmo tempo em que contribui para a
valorizacdo do professor em sua pratica social no &mbito da escola e da comunidade.

A compreensdo apresentada no pardgrafo anterior mobiliza algumas reflexdes. As
experiéncias/dificuldades que mencionei sdo vivenciadas por muitos professores, de modo
que a exigéncia por formacdo continuada predomina entre profissionais de quaisquer
contextos educativos. Ha, porém, alguns contrapontos intrigantes. Muitos professores
recusam-se a participar de atividades formativas, quando essas sdo oferecidas. Outros
desistem apds inicid-las e, ainda, hd aqueles que participam limitando-se apenas a ouvir. Além
disso, o impacto das propostas de formagao promovidas, em geral, ndo € percebido na escola.

Diante disso, passei a refletir sobre questdes relativas a formacdo docente, num
primeiro momento olhando para as deficiéncias e impossibilidades da formacao inicial e seus
reflexos na prética de sala de aula. Em seguida olhando para a formagdo continuada, pensando
no desenvolvimento profissional do professor que lhe fornecesse subsidios para empreender
uma pratica voltada a realidade contextual da escola e favordvel ao desenvolvimento dos
alunos. Tais inquietacdes delinearam minha trajetéria na pds-graduacdo, constituindo-se em

objetos de estudo das pesquisas desenvolvidas no mestrado e doutorado, respectivamente.

" O termo tecnologias refere-se as tecnologias digitais, como softwares — gréficos, algébricos e de geometria —,
simuladores, planilhas eletronicas, calculadoras em geral, jogos eletronicos etc., bem como as tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC), que € a tecnologia informdtica munida de Internet. Essa generalizacio faz-se
necessdria para suprimir repeti¢des desnecessarias e dar objetividade ao texto aqui exposto.
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Do mesmo modo, as experiéncias vivenciadas no mestrado, periodo esse em que
procurei intensificar as leituras sobre o assunto e refletir sobre questdes relativas a formagao
profissional docente em matemaética, foram determinantes para evidenciar meu interesse e
preocupacdo com a formagdo de professores e, desse modo, delinearam o objeto de estudo da
pesquisa que desenvolvi: a formacdo inicial docente em matematica.

No estudo realizado, que culminou na dissertacdo intitulada ‘“Projetos em Geometria
Analitica usando Software de Geometria Dinamica: repensando a formagao inicial docente em
matemadtica”, investiguei possibilidades de favorecer a formacdo inicial docente em
matemadtica, nas dimensoes tecnoldgica, especifica e pedagdgica, entrelacando o trabalho com
projetos e tecnologias, focando conteddos de geometria analitica. Os resultados do estudo
mostram que a estratégia pedagogica investigada pode favorecer a formagao profissional do
futuro professor de matematica, nas dimensdes citadas, pois propicia o desenvolvimento de
conhecimentos de uso pedagdgico das tecnologias na abordagem de conteddos curriculares da
licenciatura, focando a pratica de sala de aula, ou seja, contemplando simultaneamente o
ensino e a aprendizagem desses contetidos. Destaco ainda, como conclusao, que essa pratica
precisa ser estendida ao longo da licenciatura, abarcando diversas disciplinas do curriculo do
curso e atividades formativas, para que os futuros docentes possam vislumbrar possibilidades
de uso desses recursos na sua préatica posterior (RICHIT, 2005).

Motivada pelo meu envolvimento com formagdo de professores participei de eventos,
elaborei trabalhos que versavam sobre as dimensdes da formagdo inicial docente em
matemadtica e, também, sobre os avancos e perspectivas da formacdo continuada de
professores para uso de tecnologias na abordagem de contetdos curriculares. Envolvi-me, na
condi¢do de docente, com diversas experiéncias — na modalidade de cursos de extensdo,
minicursos, relatos de experiéncia e oficinas pedagdgicas—, que articulavam o uso de
softwares gréaficos, algébricos e de geometria dinamica na abordagem de contetdos
matematicos diversos.

Igualmente, a participac@o nas discussdes e reflexdes promovidas por pesquisadores
da drea, nos semindrios de terca-feira do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
Matemaética (PGEM) da Unesp de Rio Claro, bem como nas palestras proferidas em encontros
e congressos em educacdo e educacdo matematica, favoreceram o aprofundamento das
reflexdes sobre o processo de formacdo continuada de professores. Por meio desses
identifiquei diferentes movimentos de pesquisa em formacao profissional docente e relevantes

questdes de pesquisa em aberto.
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Destaco, ainda, a contribui¢do do Grupo de Pesquisa em Informética, outras Midias e
Educacdo Matematica (GPIMEM), cujas discussdes promovidas entre os integrantes
contribuiram para o refinamento do meu olhar sobre leituras realizadas e me instigaram a
investigar o processo de desenvolvimento profissional docente, mediado pela EaD, tendo em
vista as possibilidades dessa modalidade & formacdo continuada de professores docente. E
tradicdo nesse grupo o desenvolvimento de pesquisas que investigam as possibilidades e o
papel da EaD no processo de producdao de conhecimento matematico e na formagao
continuada de professores, bem como de estudos que focam a producdo do conhecimento
matemdtico em ambientes virtuais ou informatizados de aprendizagem.

Por fim, a realizacdo do doutorado constituiu-se em um processo de amadurecimento
académico, por meio do qual pude ampliar minhas concepc¢des sobre a formacdo continuada
de professores que ensinam matematica e sobre desenvolvimento profissional docente. Além
disso, as leituras realizadas mobilizaram reflexdes sobre os processos que permeiam a
apropriacdo de conhecimentos de novas praticas pedagdgicas em matemdtica, uma vez que
mudancas no ambito da pratica de sala de aula sdo mobilizadas por experiéncias formativas
vividas na trajetdria profissional docente.

A apropriacdo, na perspectiva do materialismo histérico®, refere-se ao processo em
que o conhecimento vai se constituindo numa dialética, numa interacdo em que o sujeito
interage com o0s outros e com a realidade, atribuindo significado as suas experiéncias nessa
realidade. Em outras palavras, ao relacionar-se com o outro em sua pratica social cotidiana, o
individuo entra em um processo de significacdo, no qual o processo de apropriacdo é
condicionado pelo pensar e pela acdo do proprio sujeito, a0 mesmo tempo em que € permeado
por fatores externos e internos diversos.

Retomando as consideracdes sobre o delineamento do objeto de estudo dessa pesquisa,
sublinho a contribuic¢do das leituras realizadas sobre esse tema. Ao analisar trabalhos sobre a
formacdo de professores é possivel perceber que esse processo revela uma complexidade
estrutural e metodoldgica, que se estende desde a compreensdo dos pressupostos tedricos até a
implementacdo de mudangas no ambito da sala de aula, constituindo-se num processo
dinamico que se materializa ao longo do desenvolvimento profissional do professor. Tais
reflexdes, juntamente com as discussdes realizadas com o orientador desse estudo acerca do
processo de apropriagdo do conhecimento, levaram-me a estudar a teoria dialética, que

constitui a visdo de conhecimento que embasa esse estudo.

> Esse termo, assim como o termo apropriacdo, é retomado e discutido a luz da concepg¢do dialética do
conhecimento no capitulo 4 dessa tese.
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Ao retracar a trajetéria que me conduziu a pesquisa em formagdo de professores
mostro que inquietagdes sobre esse tema sempre permearam minhas vivéncias enquanto
professora de matemaética da educagdo bésica e como pesquisadora em educacao matematica.
Ao longo dessas experiéncias, em particular enquanto pesquisadora, muitas interrogacoes
emergiam. Freqlientemente questionava-me: Como o professor pode preparar-se de modo a
favorecer o desenvolvimento profissional e a qualificar a educacdo? Que dimensdes politicas
da educacao interferem na formacao e pratica do professor? Como a evolucdo da tecnologia e
a expansdo da EaD podem favorecer processos de formacdo continuada docente? E possivel
mudar a prética instituida do professor em sala de aula?

Inspirada por esses questionamentos e buscando conhecer e compreender o processo
de formacao continuada docente, abrangendo aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos, sociais,
politicos e metodoldgicos, imergi em um processo de revisdo da literatura sobre o que tem
sido produzido recentemente, identificando algumas tendéncias internacionais € nacionais.
Procurei, ainda, fazer um levantamento das politicas publicas que priorizam a formacgao
profissional docente. Dessa revisao emerge o objetivo e a relevancia da presente investigagao

no contexto da educacao matemaética.

1.2. Objetivo e relevancia da pesquisa

Fazer pesquisa sobre formacdo de professores é uma iniciativa necessaria atualmente,
visto que novas facetas e dimensodes sdo reveladas mediante a dinamicidade das tecnologias e
da reorganizacdo dos contextos social e educacional devido a presenca desses recursos.
Partindo dessa premissa e considerando que as transformacdes que se manifestam na
sociedade deflagram movimentos de mudanga na organizacdo e no trabalho escolar, ressalto
que pesquisas sobre esse tema sdo pertinentes, pois € preciso compreender e perspectivar a
educagdo frente a reorganizacao social.

Além disso, com a intensificacdo das discussdes sobre a qualidade da educacgado
nacional, a formacdo de professores tomou lugar nos discursos oficiais e no contexto da
pesquisa e, com isso, multiplas tendéncias se manifestam e tornam-se objetos de estudo.
Desse modo, o campo de pesquisa em formagdo de professores mostra-se multifocal, onde
tendéncias como identidade profissional, formac¢do continuada, formacdo em servigo,
formacdo inicial, saberes docentes e pratica profissional, multiculturalismo e formacado
docente, desenvolvimento profissional, cultura escolar e pritica docente, tecnologias na
formacdo e préatica docente, educacdo a distdncia e formacdo profissional docente, entre
outras, constituem-se em objetos de estudo investigados em educagdo e educagdo matematica.
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Diante do exposto, sublinho a relevancia da presente pesquisa, pois abrange
movimentos e temas de pesquisa pertinentes na atualidade, como as discussdes em torno das
politicas publicas educacionais e sobre desenvolvimento profissional docente. E mais, o
conhecimento produzido sobre formacao continuada de professores ainda é limitado no que se
refere a compreensdo desse processo e das implicagdes desse a qualificacdo da educacdo.
Assim, a presente pesquisa se insere nesse movimento de discussdo e reflexdo sobre a
qualificacdo da educagdo brasileira, processo esse que perpassa, inevitavelmente, a formacao
continuada de professores, a0 mesmo tempo em que enfatiza a formagao para uso pedagdgico
das tecnologias na prética docente em matematica.

Ao fazer um breve mapeamento dos trabalhos académicos em andamento e concluidos
apresentados em eventos de educacdo e educagdo matemadtica, constato que atualmente a
formacdo continuada de professores que ensinam matemadtica, voltada ao uso de tecnologias,
tem sido enfatizada. No IX Encontro Nacional de Educacao Matemadtica — ENEM, realizado
em Belo Horizonte no ano de 2007, foram publicados 25 trabalhos sobre formagdo continuada
de professores de matematica. E desses, os trabalhos de Beline (2007) e Beline e Salvi (2007)
relacionavam-se ao uso de tecnologias digitais na formacao e pratica docente em matemaética.

Igualmente, analisando os trabalhos categorizados como comunicacdo cientifica,
apresentados no IX Congresso Estadual Paulista sobre Formacdo de Educadores — CEPFE,
realizado em 2007 em Aguas de Lind6ia/SP, constatei que dos 95 trabalhos relacionados a
formacdo profissional docente, 30 tratavam de formacdo continuada, abrangendo diversas
areas do conhecimento e diferentes temas. Dentre esses, os trabalhos de Furkotter, Morelatti e
Faustino (2007), Ferrarezzi, Romanatto e Inforsato (2007), Kochhann e Pirola (2007), Cezare
e Grando (2007) abordavam a formacdo continuada de professores de matemdtica da
educagdo bdasica. Ja os artigos de Galindo e Inforsato (2007), Rosalen e Rozineli (2007) e
Domingues (2007) evidenciavam e discutiam as politicas publicas para formacao continuada
docente, enquanto que o trabalho de Nacarato e Grando (2007) tratava da formacdo
continuada para uso de tecnologias no ensino de matematica.

No IV Coléquio de Histéria e Tecnologia no Ensino da Matematica — HTEM,
realizado em 2008 no Rio de Janeiro, verifiquei que dos 44 trabalhos apresentados na
modalidade comunicacdo cientifica, cinco tratavam da formacdo profissional docente em
matematica. E desses, os trabalhos de Richit (2008a) e Lobo da Costa et al. (2008)
dedicavam-se a formagao continuada de professores de matematica, a0 mesmo tempo em que

focavam o uso de tecnologias nesse processo e, também, na pratica pedagdgica.
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No XII Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduacio em Educagdo
Matemdtica —-EBRAPEM, realizado em 2008 na cidade de Rio Claro/SP, foram apresentados
75 trabalhos sobre formacao de professores, sendo que 24 focavam formacao continuada e/ou
desenvolvimento profissional docente. Dentre esses, os trabalhos de Pimenta (2008) e Poloni
(2008) abordavam a formacdo de professores de matemadtica para uso de tecnologias no
ensino e o trabalho de Richit (2008b), trabalho esse relacionado a presente pesquisa, abordava
a formacao continuada, na dimensao pedagégico-tecnoldgica em matemadtica, entrelacando-a
as politicas publicas e a educacao a distancia.

Contudo, no XIII EBRAPEM, realizado em 2009 na cidade de Goiania/GO, houve
uma redugdo dos trabalhos em formacdo continuada de professores de matemadtica, visto que
dos 48 trabalhos inscritos no GT-Formacdo de Professores, apenas oito focam a formacao
continuada e/ou desenvolvimento profissional docente. Desses, os trabalhos de Vicentino e
Lobo da Costa (2009) e Rodrigues e Silva (2009) contemplam a formacao continuada docente
no contexto das politicas publicas de reorganizacdo curricular, enquanto os estudos de Richit
(2009b), Sausen (2009) e, também, o trabalho de Branco e Scherer (2009), inscrito no GT-
Tecnologias Informéticas e Educacdo Matematica, enfatizam a formacdo de professores de
matemadtica pautada em EaD.

No IV Semindrio Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemdtica — SIPEM,
realizado em Taguatinga, DF, em 2009, o eixo temdtico “Formacdo de Professores” se
constituia de 31 trabalhos. Desses, apenas os trabalhos de Neves (2009), Gongalves (2009),
Moretti (2009) e Silva (2009) focam a formacdo continuada na perspectiva do
desenvolvimento profissional, enquanto os trabalhos de Pereira (2009) e Cardoso (2009),
inscritos no GT-Novas Tecnologias e Educacdo a Distancia, tratam da formacao continuada
no contexto da educacao a distancia.

Essa redug¢dao de trabalhos com foco na formagdo continuada foi percebida,
igualmente, no VI Congresso Ibero-americano de Educacao Matemética — CIBEM, realizado
em 2009 na cidade de Puerto Montt, Chile. Nesse evento foram publicados 324 trabalhos na
modalidade comunicagdo cientifica, sendo que apenas 16 tratam de formacdo continuada de
professores. Desses, os trabalhos de Moraes e Pirola (2009), Bertucci e Sousa (2009) e Pires e
Martins (2009) investigam a formacdo continuada docente em matemdtica em face as
politicas publicas. Os estudos de Martins e Giraffa (2009), Campos et al. (2009), Lins (2009)
e Richit e Maltempi (2009a) enfatizam o desenvolvimento profissional pautado em EaD e/ou

para uso das tecnologias na prética docente em matematica.
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Consultando o banco de teses da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), tomando por base de pesquisa a expressdao “formacgdo continuada
docente em matemadtica” obtive 20 registros de doutoramento. Recorrendo a leitura dos
resumos desses trabalhos, verifiquei os textos de Gama (2007), Moretti (2007), Rossini (2006)
e Silva (2005) tratam da formacdo continuada de professores de matematica da educacdo
basica, enquanto os trabalhos de Costa (2004), Lobo da Costa (2004) e Kawasaki (2008)
focam a formacao para uso de tecnologias no ensino de matematica.

Refinando a consulta por meio da expressio “educagdo a distancia e formacao
continuada de professores de matematica” a busca resultou nos trabalhos de Almeida (2001),
Morgado (2003), Luiz dos Santos (2004) e Zulatto (2007). A busca por trabalhos envolvendo,
simultaneamente, politicas publicas, formacdo continuada e educacdo a distancia, ndo
encontrou trabalho. Sobre isso, os estudos de Hiltz e Goldman (2005), Gutiérrez e Boero
(2006), Stahl (2006) e Bairral (2007) apontam a caréncia de pesquisas que investiguem o
processo de formacdo profissional docente realizado na modalidade a distincia, focando
especificamente aspectos do desenvolvimento do conhecimento matemaético.

Vale destacar, entretanto, que existem trabalhos relacionados a formacdo de
professores em face as politicas publicas nacionais e sobre formacao continuada pautada em
EaD sendo desenvolvidos por pesquisadores em educacdo matematica, que ndo constam nos
registros consultados. Em Fiorentini (2008) hd uma discussdo sobre os impactos das politicas
publicas sobre as propostas de formagao de professores que ensinam matematica. Miskulin
(2009) discute algumas dimensdes de processos formativos pautados em EaD no cendrio das
politicas publicas, destacando possibilidades sociais, politicas e pedagdgicas para cursos de
licenciatura em matemaética. Também o texto de Miskulin, Rosa e Silva (2009) evidencia que
as comunidades virtuais, apoiadas pelos recursos da educacdo a distancia, tém crescente
importancia na formacgao continuada de professores, pois constituem-se e transformam-se na
interlocugdo entre os membros e favorecem o emergir do “conhecimento-da-prética”.

Por meio dessa busca constata-se que as pesquisas em formagdo continuada docente,
desenvolvidas no ambito da educa¢do matematica, mesmo em nimero ainda limitado vém se
disseminando e acompanhando o movimento de mudangas sociais e politicas do pais. Esse
aspecto merece ser destacado uma vez que a apropriacdo de conhecimentos de novas praticas
educativas, em sinergia com a dinamicidade da realidade social, pressupde a implementagdo
de experiéncias formativas favordveis ao desenvolvimento profissional do professor. Para
tanto, é coerente e necessario compreender as dimensdes do processo de formagdo e seus

multiplos aspectos, compreensao essa que € viabilizada pela realizacdo de pesquisas.
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Por outro lado, olhando para as propostas de formacdo continuada de professores,
promovidas recentemente, nota-se que os resultados obtidos ndo tém favorecido o
desenvolvimento profissional docente e, tampouco, produzido modificacdes nos processos
educacionais classicos (TANURI, 2008).

Diante disso e considerando que as tecnologias podem propiciar diferentes dinamicas
de aprendizagem e formas distintas de abordar conteddos, considero necessario repensar a
formacdo docente para uso desses recursos na pratica pedagdgica, pois segundo Bairral (2007,
p.15) “a presenca massiva das TIC em nossa vida cotidiana e profissional tem contribuido,
diferentemente, com a constituicao de novas formas de interacdo e de aprendizagem”.

Teorizando sobre essa questdo Bairral (2005) pontua que no processo de formacgdo
continuada o professor precisa vivenciar, individual ou coletivamente, o uso de tecnologias no
enfrentamento de situagdes de aprendizagem novas e diferenciadas. Diz, ainda, que a partir de
dindmicas formativas a distincia o professor pode aprender de forma diferenciada,
desenvolvendo-se profissionalmente e promovendo mudangas na pratica.

Outro aspecto que evidencia a necessidade de revermos a formacao docente para uso
de tecnologias e, portanto, precisa ser comentado, diz respeito a incompatibilidade da
formagdo inicial dos profissionais licenciados na ultima década com as mudancas
educacionais suscitadas por esses recursos. A maioria dos docentes formados na década de 90
ndo teve acesso as tecnologias, assim como a formacdo tecnolégica que t€m vivenciado ao
longo da carreira, quando recebem, ndo é adequada e suficiente para que as incorporem na
pratica. Além disso, na década atual o uso desses recursos nas licenciaturas ainda é restrito,
quando ndo negligenciado. Esses aspectos, conseqiientemente, contribuem para reforcar a
resisténcia das escolas em promover o uso desses recursos na pratica de sala de aula.

A esse respeito, entendo que a objecdo em aceitar o uso de tecnologias na prética
pedagodgica € agravada por outros fatores que se apresentam no cotidiano docente, como a
auséncia de estrutura fisica adequada, propostas de informatica educativa nos projetos politico
pedagdgicos das escolas, apoio dos pais e colegas professores e, em alguns casos, por falta de
ousadia dos professores em experimentar, criar, recriar uma pratica diferente.

Focando a formacgdo continuada de professores no RS, a partir de uma anélise das
acoes promovidas no ambito das escolas, pode-se verificar que parece ndo haver convergéncia
entre os objetivos das propostas sugeridas pela Secretaria Estadual de Educacdo e as acdes
concretizadas. Muitas das propostas formativas sdo planejadas sem levar em conta as
necessidades dos docentes e as mudangas sociais, assim como a formacdo continuada em

matemadtica e, também, de outras dreas do conhecimento, ndo t€m sido privilegiadas.
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A meu ver as acOes de formagdo continuada de professores precisam ser planejadas e
concretizadas no contexto da pratica pedagdgica de cada drea de conhecimento, focando a
realidade educacional especifica dos profissionais envolvidos, as necessidades e perspectivas
dos alunos, as mudancas manifestadas na sociedade, bem como favorecer uma prética docente
que possa promover o desenvolvimento dos estudantes.

Ressalto que embora experiéncias formativas esporddicas tenham sido empreendidas
no RS, poucos trabalhos focando a formacgao continuada dos professores gatichos t€ém sido
desenvolvidos, de modo que nao ha registros de teses de doutoramento sobre esse tema, assim
como sdo escassas as dissertagdes que investigam o uso de tecnologias na formagdo docente.

Partindo das consideracdes explicitadas nessa se¢do e da revisdo da literatura sobre
formacdo profissional docente, acredito que os resultados de pesquisas sobre esse tema sao
relevantes e necessarios no ambito educacional, pois podem apontar a necessidade de politicas
publicas especificas e embasar a elaboracdo de novas propostas e programas formativos aos
profissionais da educacdo. E, ainda, podem colaborar na constituicdo de um corpo de
conhecimento sobre formagdo continuada de professores e desenvolvimento profissional
docente, a medida que distintas compreensdes sobre a natureza e as dimensdes de ambos os
processos sdo apresentadas.

Além disso, a excursdo tedrica realizada mostrou que pesquisas em formagdo
continuada docente, que investigam esse processo no contexto da educagcdo a distancia,
considerando o impacto das recentes determinacdes das politicas publicas, sdo pertinentes,
pois podem apontar caminhos para mudancas na educacdo uma vez que estdo em sintonia
com o movimento de mudangas sociais e politicas vigentes no pais.

Por fim, ressalto que nesse estudo a formagdo continuada de professores que ensinam
matemadtica é olhada a partir de um espectro amplo, abrangendo aspectos histdricos,
metodoldgicos, sociais, politicos e motivacionais, identificados no processo de constituir-se
professor e apropriar-se de novas prdticas de docentes que participaram de uma pratica
formativa voltada a apropriacdo do conhecimento pedagdgico-tecnolégico em matematica.
Para isso, procuro olhar e analisar a formacao continuada docente no contexto politico e social

da escola publica do Rio Grande do Sul, guiada pela interrogacao:

Quais reflexoes e compreensoes sobre o processo de apropriacdo de conhecimentos
pedagogico-tecnologicos em matemdtica sdo mobilizadas por uma prdtica formativa

semipresencial realizada com professores da rede ptiblica de ensino?
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Assim, a pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de analisar o processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnoldogicos em matemadtica de professores,
considerando o modo como o movimento das politicas publicas impacta no desenvolvimento
profissional docente e na realidade escolar, os processos que perpassam essa apropriagio e o
modo como o professor promove uma nova pratica, bem como os ecos dessa experiéncia na

cultura e prética cotidiana desses professores.

1.3. Apresentacio sumarizada da tese

A tese aqui apresentada constitui-se de cinco capitulos, além do prdlogo,
consideragdes finais, referéncias, apéndices e anexos. No capitulo primeiro reconstruo minha
trajetéria profissional e académica, a transicdo de professora a pesquisadora em educagdo
matematica, situando historicamente o despertar do meu interesse e envolvimento com
questdes relativas a formacdo de professores. Na secdo 1.2 explicito o objetivo e a
interrogagdo da pesquisa, assim como apresento argumentos que corroboram a relevancia da
mesma no ambito da formacdo de professores e da educagdo matemdtica, situando-a no
movimento de pesquisas em sintonia com as mudangas sociais e politicas vigentes no pais.
Por udltimo faco a apresentagdo estrutural da tese, comentando, sucintamente, o conteido de
cada capitulo.

No segundo capitulo apresento a constitui¢do tedrica do objeto de estudo da pesquisa,
ou seja, a formacgdo continuada de professores que ensinam matemadtica na educagdo bdsica.
Para tanto, explicito a concep¢ao de formagdo docente incorporada a pesquisa a partir das
concepcoes sugeridas por alguns autores, comento algumas tendéncias recentes em formacgao
continuada de professores, focando a literatura internacional e nacional, e, por ultimo, destaco
algumas pesquisas brasileiras que tratam da formacdo continuada de professores de

matematica no que se refere ao uso pedagdgico de tecnologias.

N

o

No terceiro capitulo apresento um panorama das politicas publicas nacionais

o

formacdo docente, olhando, primeiramente, a formagdo como um todo e em seguida
formacdo vinculada a politica de informatica educativa, em expansao no Brasil. Ao percorrer
esse caminho, recaio, inevitavelmente, na questdo da educagdo a distancia, modalidade essa
que estd se disseminando no pais e tem propiciado novas e distintas possibilidades de
promover a formagdo de professores e, com isso, favorecido o desenvolvimento profissional
docente em alguns contextos. Dessa forma, direciono a discussdo para os aspectos legais e
normativos da EaD, em sua dindmica de expansdo, destacando os principais programas

implementados no Brasil com foco na formacdo de professores. Discuto, também, aspectos
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pedagégicos da EaD relativos ao modo como as especificidades dessa modalidade de
educag¢do modificam a estrutura das interlocucdes entre os sujeitos, bem como a natureza das
praticas formativas realizadas. Por ultimo esboc¢o consideragdes acerca dos desafios e
perspectivas do processo de desenvolvimento profissional docente, decorrentes da evolugao
das tecnologias, do aumento da demanda por formacdo e da ampliagdo da educacdo a
distancia no cendrio nacional.

No capitulo quatro descrevo os delineamentos metodolégicos do estudo. Inicialmente
retomo o objetivo e a pergunta diretriz da pesquisa, explicitando a natureza qualitativa da
investigacdo desenvolvida. Na seqiiéncia apresento consideragdes sobre a selecdo dos
sujeitos, perfil dos professores, elaboracdo da pratica formativa implementada,
encaminhamentos das atividades formativas, assim como descrevo o0s cenarios onde
ocorreram as interlocucdes com os sujeitos € os principais momentos que caracterizaram o
inicio e a evolugdo da pratica formativa realizada. Explicito, também, os procedimentos e
técnicas de coleta de dados utilizados nos diferentes momentos e situacdes da investigacao,
evidenciando a necessidade dessa multiplicidade de olhares sobre o objeto de estudo para a
compreensdo do mesmo. Por dltimo exponho os encaminhamentos da andlise dos dados,
destacando a visdao de conhecimento que permeia o estudo € o0 modo como os dados sdo
organizados e mostrados no decorrer do capitulo de anélise dos dados.

No quinto capitulo sistematizo e comento os resultados do estudo baseada nos
indicativos dos dados coletados em face a literatura visitada. A andlise do processo de
formacdo continuada docente perpassou diferentes momentos e situagdes, por meio das quais
busquei elaborar reflexdes e compreensdes sobre o processo de apropriacao de conhecimentos
pedagdégico-tecnologicos em matemadtica, olhando-o a partir de um espectro amplo,
envolvendo aspectos politicos, sociais, motivacionais, ideoldgicos e histéricos da vida
profissional dos sujeitos da pesquisa.

Por dltimo exponho as consideracdes finais do estudo, destacando que a formacdo
continuada de professores, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente, €
permeada por fatores externos e internos diversos que interferem no modo como o professor

apropria-se de novos conhecimentos e busca promover novas praticas.
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CAPITULO 11

“A formacdo de professores tem a honra de ser,
simultaneamente, o pior problema e a melhor solucdo em educagdo’.

(Michael Fullan)

2.0. CONSTITUICAO TEORICA DO OBJETO DE ESTUDO DA PESQUISA

Nesse capitulo explicito a concep¢do de formacdo continuada assumida na pesquisa,
apresentando entendimentos que evidenciam a amplitude e complexidade que esse termo
supde. A teorizacdo sobre o entendimento de formacao direciona a discussdo para a questdo
do desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica. Assim, embasando-
me em diversos autores, evidencio o modo como o desenvolvimento profissional docente €
concebido em educacdo matemadtica e explicito a concep¢ao de formacdo contextualizada
presente nessa investigacdo. Em seguida apresento um breve panorama sobre a pesquisa em
formacdo continuada de professores, focando as politicas e programas internacionais e as
tendéncias no cendrio nacional, com énfase as pesquisas em educacdo matematica,

procurando evidenciar a pertinéncia desse estudo no referido campo de pesquisa.

2.1. De qual formacao docente trata essa pesquisa?

Discussdes e pesquisas sobre formacdo continuada de professores tém mobilizado
reflexdes sobre as dimensdes do desenvolvimento profissional docente e, com isso,
entendimentos distintos tém sido apresentados. Dentre esses, hd entendimentos que
evidenciam a amplitude e complexidade que esse processo sugere, tais como Ponte (1997),
Oliveira (1997), Guérios (2005), Costa e Fiorentini (2007) e Ferreira (2008).

Ao destacar as implicacdes da concep¢do de formacdo continuada presente no
desenvolvimento de a¢des formativas, designadas em Ponte (1996) como momentos formais
de formacao, Ettiene Guérios esclarece que no seu entendimento o termo formacao refere-se a
“um movimento processual e permanente de constituicdo profissional do professor, tendo a
experiencialidade como foco central do processo dindmico de constitui¢do do sujeito”
(GUERIOS, 2005, p.134). Complementando essa concepgio a autora acrescenta que “os
conhecimentos adquiridos em momentos formais interagem, ou pelo menos devem interagir,
com a vida do professor — considerada nas dimensdes profissional e pessoal, incluindo os
ambitos emocional e afetivo” (IBIDEM, p.135). Essa compreensao € sintetizada na concep¢ao

de desenvolvimento profissional docente apresentado por essa autora.



Assim, apoiada em autores diversos, Guérios (2005) concebe desenvolvimento
profissional como um movimento interno ao sujeito, protagonizado pelo docente em sua
experiencialidade no trabalho cotidiano de sala de aula, que resulta de um processo continuo
de aperfeicoamento pessoal e profissional e de modifica¢do da prética docente.

Para o pesquisador Jodo Pedro da Ponte, desenvolvimento profissional docente
designa “um processo de crescimento na competéncia em termos de practicas lectivas e ndo
lectivas, no autocontrolo de sua atividade como educador e como elemento da organizacdo
escolar” (PONTE, 1997, p.44), constituindo-se no movimento das experiéncias e esforcos
empreendidos pelo professor na busca de uma reorganizagdo da sua pratica pedagogica.

Para sintetizar as concepcdes de Ponte (1997) e Guérios (2005) busco respaldo na
definicdo apresentada por Ana Cristina Ferreira. Para essa autora o desenvolvimento

profissional docente é um processo

que se d4 ao longo de toda a experiéncia profissional com o ensino e aprendizagem
da Matemadtica, que ndo possui uma duragdo preestabelecida e nem acontece de
forma linear. Esse processo — influenciado por fatores pessoais, motivacionais,
sociais, cognitivos e afetivos — envolve a formagao inicial e a continuada, bem como
a histéria pessoal como aluno e professor. As caracteristicas do individuo, sua vida
atual, sua personalidade, sua motivacdo para mudar, os estimulos ou pressdes que
sofre socialmente e sua cognicdo e afeto — crencas, valores, metas etc. — possuem
importante impacto sobre esse processo (FERREIRA, 2008, p.149-150).

Essa autora, parafraseando Oliveira (1997), diz que o desenvolvimento profissional
docente abarca duas vertentes. A primeira diz respeito ao desenvolvimento pessoal do
professor e a segunda trata do desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, habilidades e
competéncias mais especificas. Assim, Ana Cristina sintetiza as idéias de Lucia Oliveira
esclarecendo que “as mudancas no campo profissional ndo se dissociam das transformacdes
vividas no nivel pessoal, mas, sim, integram-nas e sustentam-nas”’ (FERREIRA, 2008, p.150).

Essa concepcdo € apresentada de forma ampliada em Costa e Fiorentini (2007), que
concebem o desenvolvimento da cultura profissional do professor como um processo continuo
e dindmico, que se inicia na escola, “antes do inicio da licenciatura — a medida que internaliza
modos de ser professor e de realizar o ensino nas escolas —, ganha um tratamento especial e
intencional na licenciatura e prolonga-se ao longo de toda a sua vida profissional, [...]” (p.06),
no ambito das experiéncias vividas na pratica de sala de aula, nas atividades formativas, nas
interlocugdes com os demais docentes. Esses autores, referenciando Fiorentini e Castro (2003,
p.124), acrescentam que o desenvolvimento profissional do professor acontece “nos multiplos
espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares,
institucionais e socioculturais” e envolve o professor como uma totalidade humana, permeada

de sentimentos, desejos, utopias, saberes, valores e processos sociais e politicos.
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Além disso, hd uma concep¢do de formacao esbocada na perspectiva fenomenoldgica
que evidencia a dinamicidade e a natureza subjetiva do processo de desenvolvimento
profissional docente. Essa concepcao € explicitada em Bicudo (2003), em que formagao,
entendida como forma-agao,

designa o processo do devir, em que o contorno da imagem, que persegue o modelo,
se realiza. Mas, € mais que isso. Esse processo, porém, ndo se efetua de modo a
atender a uma finalidade técnica a ele externa, mas brota do processo interno de

constitui¢do e de formagdo, permanecendo em constante evolugdo e aperfeicoamentos
(BICUDO, 2003, p.28).

As concepcOes dos autores referenciados nessa secdo ndo apenas convergem, elas,
sobretudo, complementam-se. Por isso, corroboro a esses entendimentos, pois entendo que o
processo de desenvolvimento profissional do professor perpassa todas as situagdes vividas
pelo professor em sua pratica social cotidiana, iniciando-se no ambito das experiéncias
escolares e estendendo-se ao longo da vida profissional e social, mobilizado pelas condi¢des
que lhe sao oferecidas, pelo interesse e motivacao do professor em investir em formagao etc.

Contudo, ha outras dimensdes implicitas no processo de desenvolvimento profissional
docente, que considero necessarias € que ndo sao claramente explicitadas nos entendimentos
apresentados. O modo como as acdes formativas sdo planejadas e realizadas, conectadas ou
desconectadas da realidade contextual do professor, interfere no desenvolvimento docente,
assim como o respaldo legal, advindo das politicas publicas, pode favorecer a formacao
docente, a medida que agdes formativas sdo multiplicadas e a valorizacdo social do
profissional professor ¢ priorizada.

E a partir dos entendimentos apresentados pelos autores citados nessa secdo que
minhas concep¢des de formagdo continuada e desenvolvimento profissional docente se
constituem. Porém, considero que as experi€ncias vividas na prética cotidiana na escola e na
vida social-académica tomam lugar na constituicao dessas concepg¢des, conforme sinalizam as
consideragdes apresentadas no primeiro capitulo dessa tese.

A visdo de formagdo assumida nessa pesquisa estd em consonancia com a perspectiva
de Ferreira (2008) e Costa e Fiorentini (2007). Além disso, Richit e Maltempi (2009a)
sugerem que a formagdo do professor que ensina matemdtica precisa acontecer de maneira
contextualizada — no l6cus do trabalho docente — e especifica, de modo que as experiéncias e
dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia constituam-se em ponto de partida para a
elaboracdo de acoes e atividades de formacdo, bem como levem o professor a repensar sua

prética pedagdgica, buscando qualifica-la ou modifica-la.
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A formacdo contextualizada sinalizada em Richit e Maltempi (2009a) refere-se tanto
aquela que € planejada em vista das necessidades identificadas junto aos professores e
realizada no ambiente profissional destes, quanto aquela na qual o professor traz para o
ambiente de formagdo as suas duvidas e necessidades, as quais servem de contexto para as
acoes formativas realizadas. Em ambos os casos as dificuldades experienciadas em sala de
aula e os conhecimentos da pratica precisam ser valorizados (RICHIT e MALTEMPI, 2009b).
Ressalto, entretanto, que a experiéncia formativa mencionada nessa tese refere-se,
principalmente, ao primeiro tipo de formacao explicitada no presente paragrafo.

Essa forma de conceber formacdo docente aproxima-se da idéia de desenvolvimento
profissional preconizada por Santos e Mizukami (2007), as quais analisam uma proposta de
formacdo direcionada ao contexto de trabalho escolar, focando as contribui¢des do percurso
formativo para o processo de reflexdo de docentes, a relacao entre as atividades formativas e o
movimento de reflexdo desses profissionais sobre sua pritica, bem como as potencialidades
dessa proposta formativa para programas de formacao profissional docente. Porém, a meu ver
avanca da mesma visto que leva em considera¢do a dinamicidade social, o movimento das
politicas publicas especificas e o impacto dessas no interior das escolas, a presenga das
tecnologias no espago educativo e a incorporacdo desses recursos na pratica docente, bem
como do desenvolvimento individual do professor.

Do mesmo modo, os trabalhos de Rabelo (2004) e Simido (2006) trazem reflexdes
sobre modos de se promover o desenvolvimento profissional docente, com énfase préxima a
idéia de formacao contextualizada evidenciada nessa tese. Embora, esses estudos ndo tratam
da formacdo especifica de professores de matemdtica para uso de tecnologias na pratica
educativa escolar, assim como ndo focam as possibilidades da educacdo a distancia em
processos formativos votados aos profissionais da referida drea do conhecimento.

Assim, entendo que a concep¢ao de formagao contextualizada presente nessa pesquisa
estd em sinergia com o entendimento presente em Pérez Gomez (1997). Neste trabalho Angel
Pérez Gémez comenta que a andlise de processos de formagdo continuada docente deve partir
do pressuposto que o professor ndo € um sujeito isolado, pois encontra-se imerso em um
contexto social e histérico e suas orientacdes dependem dos conceitos de escola, ensino e
curriculo predominantes em cada momento histdrico da sua carreira profissional.

Diante do exposto, entendo que no processo de desenvolvimento profissional o
professor constitui-se professor em um processo histdrico e dindmico, na sua interacdo com o
mundo, na sua prética social e nas interlocu¢des que estabelece com outros sujeitos sociais, a

partir de aspectos internos e externos que perpassam esse processo.
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E pertinente ressaltar, portanto, que o entendimento de formacdo presente em Richit e
Maltempi (2009b) difere-se, substancialmente, do que se entendia por reciclagem (década de
80), treinamento ou aperfeicoamento (anos 90) e capacitacdo (anos 2000), pois sugere
engajamento e comprometimento por parte do professor, articulagdo entre os objetivos e
metodologias das propostas implementadas com a realidade do contexto focado, convergéncia
com as necessidades curriculares especificas dos professores, motivacdo e valorizacdo do
profissional professor, bem como supde continuidade. Em outras palavras, a mudanca
sinalizada nesse pardgrafo nio é apenas metodolégica. E, também, epistemoldgica,
ideoldgica, pedagdgica e politica, pois leva a uma mudanca paradigmdtica em termos de
desenvolvimento profissional docente.

Evidenciando as possibilidades de favorecer a formagao continuada de professores por
meio do desenvolvimento de acdes formativas em sinergia com as necessidades da pratica,
autores como Almeida (2000), Lobo da Costa (2008) e Pérez Gémez (1997), apontam a
formagdo contextualizada como um caminho para se promover o desenvolvimento
profissional docente. E nessa perspectiva que vislumbro o desenvolvimento do professor de
matematica no que se refere ao uso pedagdgico das tecnologias na abordagem de contetdos
curriculares, processo esse que perpassa a apropriagdo de novas praticas por meio de acdes
formativas pautadas na utilizacao e investigacdo desses recursos.

Conforme comentado no primeiro capitulo dessa tese, hd um movimento de pesquisas
focando a formagdo de professores, que se renova a medida que a escola e os processos
educacionais, influenciados pelas mudangas que se manifestam no cendrio social, modificam-
se. Esses estudos mostram que embora o processo de profissionalizacdo da atividade docente
tenha sido estabelecido ainda no século XVIII, as propostas de formacao docente sdo recentes
e tém assumido modalidades distintas em diferentes momentos historicos.

Sobre isso Palma Filho (2007) comenta que as ag¢des de formacdo continuada de
professores no Brasil sdo recentes, de modo que os primeiros programas empreendidos pelos
orgaos publicos, incluindo-se o Ministério da Educagdo, datam de meados da década de 60 e
inicio da década de 70. Estes programas constituiam-se em cursos de curta duracao oferecidos
a poucos professores, 0s quais tinham o compromisso de repassar o treinamento recebido aos
docentes da institui¢do que representavam, predominando a idéia de professor multiplicador.

Essas experiéncias pioneiras motivaram outras iniciativas €, com isso, alavancaram
discussdes sobre formagdo profissional docente, motivaram pesquisas académicas e
contribuiram para a criacdo de politicas publicas especificas, aspectos esses apresentados e

comentados na proxima se¢ao.
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2.2. O cenario brasileiro no despontar das discussoes sobre formacao continuada

docente

Ao mapear os grupos e linhas de pesquisa em formagao de professores, Santos (2008a)
comenta que as discussdes sobre formacgdo profissional docente despontaram no cendrio
educacional brasileiro nos anos 80, momento esse em que a educacdo nacional enfrentava
graves crises — desvalorizacdo da profissdo docente, baixos saldrios, altos indices de
repeténcia e evasao escolar —, evidenciando, portanto, algumas contradi¢des.

Por outro lado, Tanuri (2008) considera que a importancia da educagdo continuada,
manifestada sob outras denominagdes — educacdo permanente, formacdo em servigo,
capacitacdo profissional — “vem sendo ressaltada desde os anos sessenta, inserida em outros
contextos sdcio-politicos” (p.86). Entretanto, Leonor Tanuri corrobora Santos (2008a) ao
afirmar que a énfase na politica de formacdo continuada dos profissionais da educacdo
“insere-se no quadro das reformas educativas contemporaneas e das tentativas de se alinhar o
professor as decisdes e necessidades delas decorrentes, adaptando-o as exigéncias da
sociedade globalizada” (TANURI, 2008, p.86).

De acordo com Tadeu dos Santos, a década de 80 foi assinalada por um movimento de
mudancas em ambito mundial, abrangendo a estrutura social, politica e cultural das
sociedades, que ditaram reformas educacionais em vérios paises do mundo sob a premissa da
necessidade de adequar a educacdo as exigéncias sociais. No Brasil esse periodo foi marcado,
por um lado, pela mobiliza¢do dos educadores e pela discuss@o sobre formagao de professores
e, por outro, pelo crescente achatamento dos saldrios dos professores e pelos indices
alarmantes de fracasso escolar.

Portanto, o emergir da discussao sobre formag¢dao docente revela uma contradi¢do, pois
o movimento organizado pelos professores em defesa dos seus direitos e as iniciativas
governamentais em favor de uma educacdo de qualidade tinham o sentido de superar os
problemas da educacdo e ndo, necessariamente, qualificar a educacdo adequando-a as
transformagdes do mundo (SANTOS, 2008a).

Contudo, entendo que a busca pela melhoria da educagdo por meio da formacao, da
certificacdo dos professores que exerciam a docéncia sem ter habilitacdo especifica,
contribuiu para desencadear um movimento de reforma da educagdo, a0 mesmo tempo em
que motivou reflexdes e debates sobre a formacdo de professores e a realizacdo de muitas
pesquisas sobre esse tema, aspectos esses que sinalizam a superacdo da contradi¢do apontada

em Santos (2008a).
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Analogamente, de acordo com Santos (2008a), a década de 90 traduziu-se em novas
tensoes educacionais. De um lado havia um movimento de desvalorizagdo exponencial dos
profissionais da educacdo, caracterizado por uma politica de baixos saldrios e precdrias
condi¢des de trabalho (estruturais, politicas e pedagdgicas). Por outro, a incorporacdo da
politica de valorizagdo profissional na Constituicio Federal e a aprovagdo da Declaracdo
Mundial de Educacdo para Todos, em evento realizado em 1990 na Tailandia, representaram
o marco de um novo tempo na educagdo. Segundo esse autor, embora esse documento previa
mudancas nas condi¢des de trabalho docente e sinalizava politicas a formagao continuada,
profissionalizacdo, carreira e saldrios, no Brasil essas metas ndo foram priorizadas nas
recentes diretrizes politico-educacionais.

Posteriormente, em 1996 com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), em 1998 com a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) em 2001, a discussdo acerca da valoriza¢do profissional docente
¢ retomada. Por meio dessas politicas, diversas iniciativas de formacdo continuada docente
vém sendo implementadas pelas secretarias estaduais e municipais de educac¢do, como o
Programa de Educacdo Continuada (PEC), promovido pela secretaria de educacdo de Sao
Paulo e o Programa de Capacitagdo de Professores (PROCAP), realizado em Minas Gerais.

Além disso, as propostas de formac¢ao docente, elaboradas a partir de 1998, passaram a
ser influenciadas pelas determinacdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), em
particular pela concepcao de formacdo e pela definicdo das atribuicdes da profissdao professor
presentes nesse documento. Conforme as diretrizes instituidas nos PCN, o papel do professor
consiste em produzir, articular e planejar préiticas educativas e mediar o conhecimento
socialmente produzido. A formagdo continuada, por sua vez, € concebida como o processo
que deve fornecer subsidios que auxiliem o docente a lidar com o multiculturalismo e as
diferencas entre alunos, valorizando seus conhecimentos prévios, os quais devem servir como
fonte de aprendizagem, de convivio social e ponto de partida a aprendizagem de conteudos
especificos (BRASIL, 1998).

A esse respeito Brzezinski (2002; 2006) comenta que nas politicas educacionais de
formacdo de professores, apesar da educacdo bdsica ter tomado lugar central no discurso
oficial, as acOes governamentais exprimem a prevaléncia da légica financeira sobre a logica
social, subordinando a educacdo a racionalidade da globalizacdo econdmica. Em decorréncia
disso, ha uma desvalorizagao do papel social e cultural dos profissionais da educacdo, da
propria educacdo, assim como ha uma desordem nas estruturas das institui¢des responsaveis

pela formacao de professores.
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Sobre isso Freitas et al. (2005) comentam que as exigéncias atuais, impostas a escola,
decorrem do desenvolvimento das tecnologias e das transformacgdes nos processos de trabalho
e de produgdo da cultura, que t€m exigido um novo papel da escola e do professor, pois a
“educacdo e o trabalho docente, face a sua fungdo social, passaram entdo a ser considerados
pecas-chave na formacdo do novo profissional do mundo informatizado e globalizado™ (p.89).
E mais, a sociedade de hoje requer dos sujeitos mais do que saberes e competéncias. Espera
que sejam capazes de promover seu aprendizado continuo e esse deve ser o papel da escola.
Com isso, o professor é desafiado a aprender a ensinar de modo diferente do que lhe foi
ensinado (FREITAS et al., 2005).

Embora as consideracdes destacadas no pardgrafo anterior sinalizem mudancas em
termos de valorizacdo do professor e da educacdo no cendrio nacional, penso que ao
considerar a educagdo e o trabalho docente como “pecas-chave” na formagao do profissional
do mundo globalizado, ndo quer dizer que o professor passou a ser valorizado. Mas, sim, que
a sua funcdo € crucial na reproducdo e fortalecimento da racionalidade da globalizagdo
econOmica, visto que ele precisa cumprir o papel de “formar” sujeitos com multiplas
habilidades e capaz de aprender continuamente. Na perspectiva dessa visdo, um professor
critico, preocupado com seu desenvolvimento profissional e com a sua pratica, pode nao
corresponder aos interesses da globalizagdo e, por isso, as propostas de forma¢do promovidas
precisam ser superficiais e instrucionais, de modo que o professor ndo tenha possibilidade de
refletir criticamente sobre a pratica educativa escolar e seu papel na formacao dos sujeitos.

Em suma, é nesse contexto sdcio-politico-cultural que as discussdes acerca da
formacdo continuada docente surgiram, mobilizando, portanto, novas e relevantes pesquisas.
Em contraponto, Tanuri (2008) avalia que nos tltimos anos muito se tem dito e escrito sobre
formacdo de professores e sua centralidade nas reformas educacionais, mas parece niao haver
correspondéncia entre a produgao tedrica e as acdes politicas e pedagdgicas empreendidas. A
consideracdo dessa autora sinaliza a contradicdo que permeia a questdo da formacdo de
professores no Brasil, pois embora haja interesse e iniciativas visando qualificar esses
profissionais, as acdoes promovidas ndo tém produzido os resultados esperados.

Contudo, nao ha como desconsiderar que os estudos desenvolvidos revelam avangos e
entraves das propostas de formacdo empreendidas, bem como sinalizam desafios e
perspectivas as propostas futuras. Isso posto, entendo que a prética de pesquisa, em particular
em formacdo continuada docente, deve e necessita ser precedida de um levantamento do
conhecimento produzido sobre o assunto, visando favorecer novos entendimentos e apontar

caminhos a esse processo.
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2.3. As pesquisas em formacao continuada de professores: algumas tendéncias

internacionais e nacionais

A literatura internacional tem mostrado que a formacao continuada de professores se
tornou assunto de crucial relevancia no ambito politico e educacional em diversos paises,
constituindo-se em condicionante a qualificacdo do ensino, a reestruturacdo social e ao
desenvolvimento cultural e econdmico, como é o caso do Japdo e da Alemanha. Embora,
também no cendrio internacional, a questdo da formacao profissional docente tem evidenciado
avangos e algumas contradi¢des, visto que as mudangas no contexto social e econdmico
redirecionam as diretrizes politicas e educacionais em diversos paises.

Na Alemanha, consonante Georgen (2000), a formac¢do continuada de professores é
oficialmente regulamentada, de modo que o Estado € obrigado a manter programas
permanentes de aperfeicoamento aos docentes que trabalham no ensino escolar. Os programas
de formagdo docente promovidos apresentam-se de duas formas, inclusive sob denominagdes
distintas. O primeiro modelo, denominado Lehrerfortbildung, diz respeito ao processo de
aperfeicoamento e atualizacdo do professor no contexto da sua especialidade e o segundo,
nomeado Lehrerweiterbildung, caracteriza o processo de aquisicdo de novas qualificagdes
para uma nova habilitacdo ou especialidade profissional.

Tanto os programas de formagdo mantidos pelo Estado, como academias, semindrios,
grupos de trabalho, encontros, quanto aqueles oferecidos por associacdes de professores,
igrejas, universidades, universidades a distancia, centros pedagdgicos e associagdes
empresariais, incluem acgdes formativas voltadas as especialidades da prética docente.
Ademais, a politica publica alema assegura aos professores do ensino escolar condicdes para
realizar aperfeicoamento profissional regularmente, como meio de viabilizar uma educacio
voltada a emancipagdo e a autonomia dos alunos. Além disso, de acordo com Georgen (2000),
os programas de formacao tecnoldgica (visando a implantagao e utilizacdo da informadtica nas
escolas publicas alemads), ensino por projetos e acdes destinadas a educacdo ambiental t€ém
sido priorizados nas agdes formativas promovidas.

No Japao, tal como na Alemanha, a formacao continuada dos professores da escola
primdria e secunddria € assegurada em lei, embora os professores japoneses ja tenham
assumido o compromisso de buscar aperfeicoamento profissional continuo, visto que essa €
uma tendéncia que predomina em todas as profissdes naquele pais e, além disso, constitui-se

em garantia de estabilidade profissional (KAWAMURA, 2000).
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O governo japonés promove regularmente programas de formacgdo profissional
docente com o objetivo de oportunizar aos professores a aquisicdo de novos aspectos e
dimensdes da educacdo, em sintonia com o processo de desenvolvimento tecnolégico do pais.
Com isso, anualmente sdo promovidos cursos de formagdo continuada visando suprir as
necessidades profissionais desses docentes.

Entretanto, por iniciativa propria os professores japoneses constituem grupos de
estudos nas escolas, organizados por drea especifica, e desenvolvem atividades formativas
diversas, envolvendo todos os docentes da instituicdo. Para Kawamura (2000), as politicas
publicas voltadas a formacdo docente privilegiam a experiéncia na vida social, ressaltando a
visdo pragmatica dada a prética educativa naquele pais.

Além disso, Kawamura (2000) comenta que os programas de formacdo docente
implementados no Japao tém enfatizado os métodos de ensino, visto que os contetidos sdao
predefinidos pelo Estado. Tais delineamentos, de acordo com essa autora, impedem a
formacdo critica do professor no sentido da educagdo, formacdo essa que precisa favorecer a
emancipa¢do humana, a defesa dos direitos sociais e a mudanga politica.

Tendo em vista as iniciativas politicas e as tendéncias verificadas nas propostas de
formacdo empreendidas, a producgdo cientifica japonesa em formagdo docente tem enfatizado
aspectos e dimensdes desse processo, em particular do aperfeicoamento docente para
assegurar uma educacgdo favordvel ao progresso cientifico e tecnoldgico do pais.

Nos Estados Unidos, com base em Zeichner (1998), ha diversos programas de
formacdo continuada, com foco no desenvolvimento profissional. Em tais programas a
decisdo sobre o que os professores necessitam aprender, bem como sobre a organizagdo das
propostas formativas pode ser uma iniciativa isolada ou conjunta, envolvendo um distrito
escolar, uma universidade, um sindicato de professores ou varios segmentos simultaneamente.
Mas, a partir da década de 90 houve uma proliferacao dos cursos organizados pelos préprios
professores ou por pessoas que lhes permitem determinar a natureza e o foco das propostas de
desenvolvimento profissional que precisam ser promovidas.

Com isso, o nimero de grupos de estudo de professores, grupos de pesquisa-acdo e
comunidades constituidas na Internet, a partir da vontade e necessidade de investir no
desenvolvimento profissional, t€ém aumentado consideravelmente. Essa modalidade de
formacdo, cuja énfase repousa na formagdo do professor como profissional reflexivo, tem
possibilitado aos docentes maior controle sobre o préprio desenvolvimento profissional e

diminuido a dependéncia dos especialistas como fonte de conhecimento sobre o ensino.
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A pesquisa académica estadunidense em formacdo docente vem se expandindo deste a
década de 80, uma vez que em 1984 a Associacao Norte-Americana de Pesquisa Educacional
(American Educational Research Association), que é a mais importante associacdo de
pesquisa educacional dos Estados Unidos, atribuiu a esse campo de investigacdo o status de
“divisao”, oficializando a importancia atribuida a pesquisa nessa area (ZEICHNER, 1998).

No entanto, mesmo a linha de pesquisa em ensino e formacdo docente alcangando o
status de divis@o e constituindo-se na segunda maior divisao dentro da Associagdo, essa
ascensdo nao alterou o baixo valor da prética da formacdo de professores na maioria das
instituicdes. Ou seja, segundo Zeichner (1998), a formacao docente ainda é considerada uma
area de baixo status, subvalorizada na academia, de modo que os cursos de formacao docente
sao subfinanciados em comparacdo com outros cursos de formacgao profissional. Esse aspecto
¢ importante, pois ressalta a desvalorizacao social da profissao professor no ambito mundial,
mostrando que ndo apenas o Brasil enfrenta esse problema.

Ao analisar o impacto das pesquisas em formacgdo de professores nos EUA, Kenneth
Zeichner (2000) comenta que ha muitos docentes fazendo pesquisa do tipo “pesquisa-a¢ao”
ou “ensino com pesquisa”’, de modo que diversos trabalhos nessa drea t€ém sido publicados.
Entretanto esse autor apontou a caréncia de trabalhos que tratam do curriculo dos programas
de formacgdo docente. Essa caréncia de trabalhos em formacdo de professores manifesta-se
ainda hoje no ambito dos eventos internacionais realizados, como é o caso do Congresso
Ibero-americano de Educa¢ao Matematica (IV CIBEM), realizado em 2009 no Chile.

Para Zeichner a “formacdo de professores estd ligada quase somente a bibliografia
académica. Ha muitos cursos que se baseiam em estudar se a aprendizagem € cognitiva ou
sociocultural, porém ha pouco reconhecimento de teorias produzidas por aqueles que estdo na
pratica” (p.10). Diante disso, Zeichner (2000, p.10) infere que a “maior parte dos programas
de formacgao de professores dos EUA estd indo nessa dire¢do: todos tentando repensar como
universidades e escolas podem se juntar para o desenvolvimento profissional de professores”.

Em relacdo a desvalorizacdo dos conhecimentos produzidos pelo professor em sua
pratica cotidiana, que se reflete na caréncia de trabalhos com esse foco, considero que o Brasil
tem se destacado, visto que ha um movimento de pesquisas que buscam compreender o modo
como o professor constitui-se professor e apropria-se dos conhecimentos da prética.

Na Franga, a partir de 1990, uma nova proposta de formacdo de professores vem
sendo implementada. Tendo em vista a insatisfacdo dos professores com a formagao recebida
nas universidades, principalmente no que se refere a formacdo didatico-pedagdgica e da

pratica de sala de aula, foram criados os Institutos Universitarios de Formacdo de Mestres
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(IUFM), que a partir de 1999 passaram a abranger a formagdo continuada. Segundo Maués
(2003), os institutos sdo definidos como estabelecimentos publicos de ensino superior, que
objetivam prover formagao disciplinar e profissional aos professores do ensino primério e
secundério (geral, técnico e profissional), assim como aos conselheiros de educacdo. Para
ingressar nos programas ofertados por um [UFM exige-se que o candidato seja portador de
licence e/ou tenha ampla experiéncia como docente.

Segundo Maués (2003), o ingresso em um [UFM ocorre apds o candidato ter cursado,
na Universidade, dois anos para a obtencdo do Diploma de Estudos Universitarios Gerais
(DEUG) e um ano de Licence em Sciences del Education. Ou seja, ao iniciar um curso em um
Instituto, o aluno-professor precisa ter trés anos de estudos universitdrios. Assim, a formagao
dos professores franceses se dd em cinco anos, sendo os dois dltimos cursados nos IUFM e
voltados para a preparagdo ao concurso de ingresso na carreira profissional docente.

Os IUFM buscam recrutar professores segundo as demandas, evitando os excessos de
professores formados em determinadas dreas e sua caréncia em outras. Nessas institui¢oes
promove-se educacdo continuada e se desenvolvem pesquisas educacionais. A formacgdo
oferecida pelos IUFM caracteriza-se pelo seu cunho pratico. Com a presenca de professores
experientes e inspetores da educacdo nacional, discutem-se situacdes reais da sala de aula,
trocam-se sugestoes, avaliam-se procedimentos. No primeiro ano da formacao sdo retomadas
as disciplinas e conteudos especificos estudados na universidade, bem como as disciplinas de
formacao geral e pedagdgica. Neste periodo o aluno-professor é bolsista do governo.

Ao final do primeiro ano no IUFM, o aluno-professor submete-se a um concurso, de
acordo com sua drea de especialidade (ou drea de conhecimento). Se aprovado, passa para o
segundo ano de formagdo, ja na condicdo de servidor publico na carreira do magistério, mas
ainda como estagidrio no chamado estdgio de responsabilidade (professor-estagiario), em uma
escola, em situacdo real de sala de aula. Ao final do segundo ano o aluno-professor deve
apresentar e defender um mémoire (dissertacdo), mediante a qual ele obtém o titulo de
professor mestre e torna-se efetivo no magistério.

Segundo Maués (2003), embora muitas criticas tenham sido dirigidas ao trabalho
desenvolvido pelos TUFM, principalmente dentro das universidades, alegando tratar-se de
uma duplicagdo de meios, muito dispendiosa e desnecessdria, dado que as universidades
podem qualificar professores segundo essas exigéncias, essa iniciativa vem se mostrando
eficiente e aceita entre docentes, pois ao concluir a formacdo o aluno-professor torna-se

professor titular numa instituigao.
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Diante dessa tendéncia politica na formagao docente, as pesquisas cientificas francesas
voltadas a esse tema tém enfatizado aspectos da profissdo docente, formas de promover a
formacdo dos profissionais do ensino e questdes relacionadas a incorporagdo das tecnologias
na educacdo. Vale lembrar, ainda, que a Franca foi o primeiro pais ocidental a assumir o
desafio de incorporar a informadtica na educacdo (VALENTE, 1999).

Para Tanuri (2008) esse modelo de formagdo profissional docente incorporado aos
IUFM possivelmente influenciou a LDB em seu artigo 62, que estabelece que “a formagao de
docentes para atuar na educacdo bdasica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacdo plena, em universidade e institutos superiores de educacdo”, visto que essa
experiéncia francesa foi tomada como referencial na criacdo de politicas de formagdo de
professores no Brasil.

Além dos trabalhos com énfase nas politicas e nos mecanismos de formagdo de
professores, ha significativa produ¢do académica em paises como Portugal, que discutem as
dimensdes da formacdo de professores e modos de conceber esse processo, de forma que
tendéncias como trabalho colaborativo, formac¢do do professor como um profissional
reflexivo, formacdo na pratica e pesquisa-acdo ganham relevancia no cendrio da pesquisa
portuguesa (NOVOA, 1992).

Valente (1999) comenta que na Franca e nos Estados Unidos, as politicas publicas
voltadas a implementacdo da informdtica educativa sempre foram fundamentadas em
pesquisas realizadas nas universidades, em funcdo das necessidades das escolas da rede
publica. Nesses paises, a utilizacdo das tecnologias ndo visa promover mudancas no sistema
educacional, mas sim, estdo sendo inseridas como um objeto, um recurso com o qual o aluno
deve se familiarizar. Portanto, segundo esse autor, os objetivos da incorporacdo das
tecnologias na educacdo em tais paises sdo mais modestos e faceis de serem conseguidos,
visto que nao supdem investimento em formacdo de professores, modificacdo da pratica de
sala de aula ou do curriculo escolar.

Em Portugal, consonante Leite (2005), a formacdo continuada tornou-se direito dos
profissionais do ensino a partir da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em
1986, com vistas a complementar a formacao inicial docente ofertada nas universidades. Mais
tarde, em 1989, com a publicagdo do Regime Juridico da Formacdo de Educadores de
Infancia e de Professores do Ensino Basico e Secundario, bem como do Estatuto da Carreira
Docente em 1990, a formacdo continuada tornou-se dever do professor e condi¢do para o

desenvolvimento profissional e da educacao.
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Sobre isso Carlinda Leite diz que a regulamentacdo, em lei, da formagdo continuada
dos profissionais da educacdo em Portugal deve-se ao reconhecimento de que a formagado
inicial ndo € suficiente para o exercicio da docéncia. Assim, significativos investimentos
financeiros tém sido destinados a esse fim, sendo que a maioria sdo verbas angariadas junto
ao Fundo Social Europeu.

Leite (2005) comenta, ainda, que para assegurar a formacdo continuada dos
professores, além das instituicdes de ensino superior existentes, foram criados Centros de
Formacao de Associacdes de Escolas (CFAE), os quais t€ém por objetivo identificar as
necessidades de formacao e, a partir dessas, organizar propostas formativas que contemplem
as necessidades e prioridades do sistema de ensino portugués.

Além disso, visando organizar a formagdo continuada de professores em Portugal foi
criado em 1994 o Conselho Cientifico Pedagégico de Formacdo Continua, 6rgio
independente, embora de nomeacdo ministerial. Por meio das orientagdes desse Conselho a
formacdo continuada tem sido delineada com o propdsito de focar problemas e aspectos das
situagcdes vivenciadas pelos professores na pratica de sala de aula. No entanto, ha algumas
criticas relativas as poucas repercussdes da formacdo continuada a melhoria da pratica,
principalmente no que se refere ao uso de tecnologias no ensino, ji& que o percentual de
professores que as utiliza € baixo.

Desse modo, a pesquisa académica portuguesa em formacdo de professores tem
enfocado, por exemplo, questdes associadas a implementacdo de dinamicas de atualizagcdo
baseadas nas orientagcdes legais, as contribuicdes dessas agdes em termos de mudangas na
educagdo, ensino por projetos, incorporagdo de tecnologias na formacgdo e na prética docente,
bem como a importincia da reflex@o para o desenvolvimento profissional do professor.

No Brasil, conforme mencionado na se¢@o anterior, hd um significativo movimento de
pesquisa em formacao de professores, representado pela institucionalizagdo de muitos grupos
de pesquisa e pela producdo de diversos estudos sobre esse tema. Entre esses situam-se
aqueles dedicados a pesquisa em formagdo continuada docente, abrangendo diversas areas do
conhecimento, originando novas tendéncias e linhas de pesquisa e focando multiplas
dimensdes e aspectos desse processo, tais como identidade profissional, saberes docentes e
prética profissional, multiculturalismo e formacdo docente, cultura escolar e pratica docente,
tecnologias na formagdo e pratica docente, educacdo a distancia e formagdo profissional
docente, entre outras. Todavia, vale ressaltar que a regido sudeste do pais concentra maior
parte da producao cientifica brasileira, incluindo-se os trabalhos sobre formacdo continuada

de professores de matemaética. Vejamos alguns deles que enfatizam o uso de tecnologias.
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Em uma investigacdo sobre os aspectos do processo de aprendizagem docente para
uso da informdtica na prética pedagdgica, visando contribuir com a formag¢do continuada e em
servico de professores, Simido (2006) buscou analisar as possiveis contribuicdes de uma
proposta de formacdo no local de trabalho, realizada com professoras de uma escola de
educacgdo infantil e ensino fundamental de Sao Carlos, SP. Segundo esse autor, a formacgado
para uso de tecnologias ocorre, geralmente, por meio de cursos presenciais, realizados fora do
contexto de trabalho do professor, aspecto esse que compromete a eficiéncia de tais acoes.

Buscando evidenciar a necessidade da realizacdo de programas de formacao
continuada no contexto profissional dos professores, entendendo que essas podem favorecer
mudangas na pratica pedagogica em sala de aula, Lucélio Simido promoveu uma intervencao
baseada no desenvolvimento de atividades contextualizadas com a realidade da escola e das
professoras engajadas no estudo, utilizando softwares como ferramentas na construcdo de
projetos de trabalho educativo. No processo formativo investigado, formador e professoras-
cursistas assumiram papéis de natureza colaborativa, parceiros numa relacao multifacetada.

Os resultados desse estudo mostram que a preocupagao das professoras diz respeito a
apropriacdo de conhecimentos que favorecam o uso da informdtica na pratica de sala aula,
uma vez que elas entendem que esse uso pressupde que o professor seja especialista na drea
de tecnologia informdtica. A andlise das interlocu¢des realizadas no ambiente de formagdo
investigado revela que a producdo de praticas educativas inovadoras surge da reflexdo sobre
experiéncias partilhadas. Assim, o estudo sugere que os programas de formagdo docente
tenham como eixo o contexto de atuacdo dos professores, direcionando-os a criagdo de uma
cultura que permita ao professor tornar-se usudrio critico da tecnologia, utilizando-a em sua
pratica pedagdgica e assumindo-se como agente de mudanca de sua propria atuacao.

Analisando pesquisas recentes que tratam da formacdo continuada de professores no
ambito da educacdo matemadtica, verifica-se que os estudos produzidos evidenciam a
necessidade do uso de tecnologias digitais nos processos formativos e na pratica docente,
como uma forma de enriquecer a abordagem matemadtica e qualificar o ensino.

Moretti (2007), em seu trabalho de doutoramento, investigou o processo de formagao
continuada de professores de matemdtica, no contexto de uma dindmica formativa que
propunha a elaboracdo coletiva de situagdes desencadeadoras de aprendizagem, baseando-se
nos referenciais tedricos da perspectiva histérico-cultural e da teoria da atividade de
Leontyev. Esse estudo engajou docentes de matematica no ensino médio, em exercicio em
escolas publicas de Sao Paulo, para os quais foram sugeridas situacdes desencadeadoras de

aprendizagem que os levaram a agir coletivamente.
49



Os dados da investigacdo evidenciam que na organizacdo coletiva de suas acdes, 0s
professores atribuiram novos sentidos as préoprias acdes, a mediacdo e a escolha de
instrumentos, apropriando-se das formas de realizacdo colaborativa da atividade de ensino.
Desse modo, o novo fazer dos professores constitui-se de forma mediada, na préxis
pedagdgica ao apropriarem-se de conhecimentos sobre a realidade que lhes permitam
compreendé-la. Esse aspecto corrobora o coletivo como espaco de producao de conhecimento
e, portanto, contribui a superacdo da primazia da competéncia individual dos sujeitos como
referéncia a aprendizagem e, portanto, a formagao docente.

Focando a formacdo continuada de professores de matemdtica da educacdo basica,
Rossini (2006) investiga as concepgodes e dificuldades de um grupo de professores sobre o
conceito de funcdo ao longo de um processo de formagdo continuada. Para tanto, a autora
promoveu uma acao formativa com professores de matemadtica das séries finais do ensino
fundamental, provenientes de uma escola publica estadual paulista, na qual esses docentes
envolveram-se na elaboragdo de seqiiéncias de ensino sobre o tema funcdes.

A autora comenta que embora existam alguns estudos sobre as dificuldades de alunos
e dos possiveis obstaculos presentes no ensino e na aprendizagem de fungdes, ha necessidade
de se observar o que uma ac¢do formativa significa para professores, devido nao existir muitos
trabalhos de pesquisa envolvendo docentes. Assim, este trabalho responde as seguintes
perguntas: Quais organizacOes matemdticas sdo mobilizadas durante a constru¢do de uma
seqiiéncia de ensino sobre fung¢des para uma 8" série do ensino fundamental? Como os
professores (re)constroem seus saberes docentes sobre o conceito de fungao?

Os resultados do estudo sinalizam que a medida que os professores elaboram as
organizacdes didaticas, ao preparar uma seqiiéncia didética para o ensino e aprendizagem do
conceito de fungdo, eles reconstroem os seus conhecimentos sobre esse tema. Com isso,
conseguem fazer uma relativa articulac@o entre as organizacdes mobilizadas, que lhes permite
criar novas formas de ensinar. Construir uma seqiiéncia de ensino e acompanhar a sua
aplicacdo em sala de aula, segundo a autora, fez com que os professores olhassem seus alunos
de forma positiva e se sentissem valorizados no trabalho docente.

Tomando, também, a formacdo continuada de professores que ensinam matematica
por objeto de estudo, Morgado (2003) descreve e analisa em sua tese de doutorado uma
proposta de formacdo baseada em um curso a distancia, via Internet, no qual os docentes
engajados exploraram as possibilidades de uso pedagdgico de uma planilha eletronica de
calculo. O curso propunha a utilizagdo das ferramentas da Web e a planilha (Excel) no

desenvolvimento de atividades matematicas diversas.
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O estudo mostra que foram produzidos conhecimentos matemadticos, sobre os
conteddos de cdlculo revisitados por meio das atividades promovidas no curso, pedagdgicos,

relativos ao ensino e computacionais, no que diz respeito ao uso de planilhas eletronicas,

féruns de discussdo e chat, ressaltando-se os pedagdgicos sobre os demais. Para os
professores envolvidos na experiéncia, as interacdes cursistas-coordenadora e cursistas-
materiais contribuiram para esse ganho de conhecimentos.

Por meio do estudo verificou-se que a participacdo ativa dos professores no curso foi
influenciada pelas experiéncias prévias deles com informética, e que a falta de tempo e as
constantes mudancas que permeiam a vida profissional sdo aspectos que condicionam a
permanéncia ou participagdo dos professores em cursos promovidos a distancia. O estudo
apresenta algumas recomendagdes sobre EaD, tanto no que se refere a melhoria de ambientes
Web, quanto a criagdo e implementagdo de politicas para a formacao continuada docente.

Outro estudo representativo do movimento de pesquisas envolvendo processos
formativos e uso de tecnologias na formacdo e prética docente estd sistematizado em Costa
(2004). Este objetivou compreender o que acontece — em termos de novos saberes e de
indicios de uma nova cultura profissional — quando professores de matemaética constituem um
grupo colaborativo na escola, visando a utilizacao de tecnologias na prética pedagdgica. Para
isso promoveu-se, com duas professoras de matematica da rede publica estadual de ensino de
Santa Catarina, um contexto favordvel a utilizacdo dessas tecnologias a formacdo dos
estudantes e ao desenvolvimento profissional das docentes participantes.

Os dados da pesquisa de Gilvan Costa mostram que a utilizacdo das tecnologias de
informagdo e comunicacdo no ensino de matematica, mediada pelo trabalho colaborativo,
desencadeou um processo catalisador do desenvolvimento profissional das professoras
participantes e de mudancas na cultura do trabalho docente na escola.

Nesse movimento destaca-se, também, a pesquisa de mestrado de Mariano (2008), que
investiga a formagdo continuada de professores de matematica, promovida a distancia. Para a
autora, no atual contexto, devido a sobrecarga de trabalho e isolamento dos professores em
seus ambientes escolares, os cursos de formacdo continuada pautados em ambientes online
tornam-se uma op¢ao para o enfrentamento dessa situagao.

Diante disso, Mariano (2008) propde uma investigacdo pautada em um curso online de
formacdo continuada, por meio do qual abordou aspectos da inser¢do das tecnologias no
ensino de matemadtica, buscando evidenciar indicios da cultura docente presentes nas
interacdes promovidas com os sujeitos da pesquisa. Participaram do curso docentes de

diversos estados, encontrando-se, sincronamente, uma vez por semana, durante trés meses.
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A busca por indicios da cultura docente no processo formativo investigado culminou
em dois eixos interrelacionados: ‘indicios da presenca das tecnologias nas praticas sociais do
professor de matemadtica’ e ‘indicios da presenca do valor pedagdgico das tecnologias na
interlocucdo entre os pares’. Como resultado a autora considera que os indicios da cultura
docente dos professores engajados na pesquisa puderam ser revelados, indicando a presenca
das tecnologias na sua prética, e que aspectos das praticas sociais desses sujeitos (escolares,
extra-escolares ou formativas), influenciam a pratica docente e a cultura escolar.

A cultura escolar, abordada em Mariano (2008), tem sido investigada e discutida por
vdrios autores, tais como Angel Pérez Gomez, Juarez Dayrell e Maria Cristina Meneses, que
buscam compreender o modo como a escola se apresenta em fun¢do das préticas que ai sdao
produzidas e do contexto que permeia a atividade educativa.

De acordo com Dayrell (1996, p.137), cultura escolar € um ambiente constituido pelas
“interagOes, negociacdes e compartilhamento de experiéncias dos sujeitos socio-culturais que
a constituem, sendo que, devido a isso, cada escola possui uma cultura especifica que pode até
se assemelhar a outras, mas que nunca serd a mesma’. Nesse viés entendo que a cultura
escolar, assim como a prdpria cultura, € constituida em um processo dialético a partir das
relacdes e das praticas que perpassam o cotidiano dos personagens do espaco escolar, sendo
essas praticas concebidas como acdes compartilhadas por um determinado grupo cultural.
Constitui-se, também da estrutura escolar e seus aspectos constituintes, incluindo-se o projeto
politico pedagdgico, os recursos didéticos disponiveis, as acdes educativas instituidas etc.

Por meio das préticas cotidianas a escola transmite, modifica, produz e reproduz sua
propria cultura. Nesse movimento comparece a cultura docente, que € definida por Pérez
Go6mez (2001, p.164) como “o conjunto das crengas, valores, hibitos e normas dominantes
que determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim
como os modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar”.

Visando esbogar uma sintese do movimento das pesquisas em formag¢do continuada de
professores apresentadas nessa secdo, destaco alguns aspectos. Primeiramente, considero que
as pesquisas mostradas sinalizam caminhos para processos formativos voltados ao uso de
tecnologias na pratica pedagodgica, segundo a perspectiva do desenvolvimento profissional
sugerida em Ponte (1997) e Oliveira (1997), pois apresentam compreensdes sobre como os
professores percebem a presenca desses recursos na pratica docente € como concebem a
formacdo para uso desses recursos. Além disso, esses estudos tornam publicas experiéncias
formativas isoladas, cujos resultados mostram que essas podem favorecer o desenvolvimento

profissional e pessoal do professor.
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Ainda, nota-se, por um lado, a emergéncia de novas concep¢des sobre formacio e
desenvolvimento profissional docente, de modo que atividades desenvolvidas no contexto da
pratica, no Ilocus de trabalho do professor, entendidas como acdes formativas
contextualizadas, assumem relevancia no cendrio de pesquisa nacional (SIMIAO, 2006;
ROSSINI, 2006). Por outro, hda uma crescente valoriza¢do e produ¢do de conhecimento sobre
praticas formativas baseadas no trabalho colaborativo (COSTA, 2004; LOBO DA COSTA,
2008), pois essas podem desencadear processos de desenvolvimento profissional docente.
Mas, ainda ha caréncia de estudos com esse foco, j& que pouco se sabe sobre como o
professor constitui-se professor e desenvolve-se profissionalmente, qualificando sua prética.

Analisando os trabalhos académicos voltados a formacdo continuada docente em
matematica, desenvolvidos no Rio Grande do Sul, fiz duas constatagdes. Primeiramente que
hda um ndmero muito limitado de pesquisas voltadas a esse tema, em particular teses de
doutorado focando tecnologias e formagdo docente. Segundo, a leitura desses trabalhos
revelou que a énfase repousa nas politicas publicas de inclusdo escolar para alunos com
necessidades especiais, alguns com foco na formacao docente para atender tais necessidades.
Essa tendéncia € resultado das mudancas escolares desencadeadas pelo movimento social e
politico em favor da superacdo das diferencas, sob a égide da educacao inclusiva.

A tese de doutorado de Andrade (2005), que investigou a temdtica acdo docente,
formacdo continuada e inclusdo escolar, objetivou compreender as relacdes entre a formagado
continuada e um plano geral de acdo — projeto politico pedagdgico — em um sistema de
ensino, além de focalizar e analisar as singularidades necessérias as propostas de formacao
que associem a educacdo inclusiva. O cendrio da investigacdo foi uma experi€ncia formativa,
vivida sob a forma de cursos de formacao continuada para educadores da rede municipal de
ensino de Porto Alegre, RS.

Esse estudo caracterizou ambigiiidades presentes nas a¢des dos gestores e docentes em
relacdo aos processos inclusivos que se constituem no movimento de ressignificacdo das
escolas comuns e especiais, de modo concomitante as acdes que visam a inclusdo escolar; e
identificou movimentos de continuidades, descontinuidades e/ou rupturas que constituem o
continuum na formagao continuada dos docentes e na relagdo desta com as politicas publicas
educacionais. Identificou, ainda, que a experiéncia formativa promovida tornou-se uma
experiéncia de formacdo e uma oportunidade de investigacdo, pois ativou movimentos de
mudancas operados pelos sujeitos de modo associado a andlise da insercdo destes em seus

contextos, implicando-os com acdes posteriores.

53



Por fim, a autora comenta que a modalidade semipresencial e a estrutura tedrico-
pratica adotada na atividade de formacao realizada favoreceram o desenvolvimento de uma
postura participativa; a emergéncia de uma percep¢do qualitativamente diferenciada em
relacdo aos objetivos da educacdo inclusiva; e as andlises, no sentido de considerar a
contextualizacdo dos processos formativos, ampliando a complexidade das compreensdes. Ao
mesmo tempo avalia que as especificidades consideradas na analise dos dados sinalizam que
esta € uma proposta formativa voltada a educabilidade dos sujeitos, articulada ao contexto de
trabalho, que proporcionou ampliar a conscientizacdo sobre os processos instituidos e
instituintes, tornando-se um espaco de sistematizacdo de reflexdes e de ativacdo de um
processo de criacdo de oportunidades de ampliar o trabalho e as relagdes de colaboracao.

A pesquisa de Mazzardo (2005), que buscou investigar através da investigacao-agao
escolar, as potencialidades dos ambientes virtuais na formagdo continuada de professores,
sugere que esses ambientes propiciam novas formas de ensinar e aprender. O estudo foi
viabilizado por meio da realizacdo de um curso para professores da rede publica de ensino de
Santa Maria, RS, combinando encontros presenciais e a distdncia, que consistia em produzir
material didatico através da Internet. Os professores pesquisaram na WWW saberes da drea
de atuacgdo e produziram material didatico sobre o0 mesmo, utilizando-os na pratica.

Os resultados desse estudo apontam os ambientes virtuais como potencializadores das
situagdes de formacgdo continuada docente, principalmente quando combinam as modalidades
presencial e a distancia, pois possibilitam aos professores continuarem aprendendo sem
afastar-se de suas atividades profissionais. Sugerem, por ultimo, a necessidade de haver nas
escolas acesso a Internet e, sobretudo, tempo disponivel na carga hordria de trabalho do
professor para que esses profissionais possam explorar e investigar esses recursos nas
situacdes de formagao e no trabalho escolar.

Dentre as dissertacdes focando a formacdo docente e o uso de tecnologias, consta o
trabalho de Silva (2005), que discute o processo de introdugdo do trabalho com projetos de
aprendizagem, usando tecnologias, no ambiente escolar, sob a perspectiva de provocar
transformagdes na gestdo, concepcdes e pratica pedagogica dos professores. O trabalho se
apresenta como uma possibilidade de inovag¢do nos tempos e espacos escolares, bem como
nos processos de ensinar e aprender cooperativamente, a medida que propde modificacOes na
gestdo escolar, as quais sdo provocadas pela inser¢do de projetos de aprendizagem e pela
tematizacdo da pratica, incentivada pelas discussdes desencadeadas no grupo de estudo

constituido pelos sujeitos durante a pesquisa.
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A andlise realizada por Maristela Silva centrou-se nas intervencoes e interlocucdes
ocorridas entre os sujeitos engajados na pesquisa ao longo de trés diferentes momentos, que se
caracterizaram, distintamente, por uma série de mudangas no fazer e no pensar dos
professores a respeito dos processos de ensinar e aprender, transpondo as barreiras do tempo e
espaco, coordenados por um curriculo tradicional. Os resultados dessa investigacdo apontam
possibilidades de mudangas na escola, por meio da introdu¢@o de novos organizadores do
trabalho pedagdgico, como o trabalho com projetos de aprendizagem. Tais elementos
organizadores precisam estar ancorados em processos de formacdo continuada docente,
especialmente pela reflexdo sobre a acdo, que leva o professor a processos de tomada de
consciéncia a respeito das possibilidades cognitivas e “transformativas” dos educadores e dos
educandos, através de um trabalho cooperativo.

E € a partir dessas iniciativas politicas e da concepcdo de formagdo assumida nas
mesmas que o cendrio educacional brasileiro vem se modificando e a questdo da formagao
profissional docente vem se redefinindo e assumindo relevancia.

Ao realizar essa breve revisao da literatura em formacao continuada de professores,
focando as produgdes recentes no ambito da educacdo matematica, destacando-se as
tendéncias apontadas pelos mesmos no que se refere aos modos como a formagao é concebida
e promovida, verifica-se que esses estudos sdo mobilizados pelo movimento de mudanga no
contexto social, politico e educacional. Por outro lado, se olharmos o modo como algumas
politicas publicas criadas pelo Ministério da Educac¢ao t€m influenciado as praticas formativas
desenvolvidas no cendrio brasileiro, bem como os resultados dessas em termos de mudancgas
educacionais, é possivel perceber que tais programas, muitas vezes, refletem demandas e

interesses subjacentes, aspectos esses abordados no capitulo seguinte.
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CAPITULO III

“A qualidade do sistema educacional de uma
nagdo serd uma das principais determinantes - talvez a principal
- de seu éxito durante o proximo século e para além dele”.

(Howard Gardner)

3.0. POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO CONTINUADA DOCENTE

Nesse capitulo procuro delinear a trajetéria das politicas publicas para formagdo
continuada docente a partir do despontar desse tema no cendrio politico nacional,
evidenciando a dinamicidade e as contradi¢des que cercam a criacdo e implementacao dessas
diretrizes. Em seguida trato das politicas para a informatica educativa, em expansao no pais,
ressaltando a necessidade de haver programas de formacdo continuada favordveis ao
desenvolvimento profissional do professor para que essas politicas se concretizem. Ao
percorrer o movimento das politicas de formacdo e desenvolvimento profissional docente
recaio, inevitavelmente, na questdo da educagdo a distancia. Assim, direciono a discussdo a
educagdo a distancia no Brasil, destacando avancos e desafios apontados por pesquisas, bem
como explicito alguns aspectos legais e pedagdgicos que emergiram com o avango das
telecomunicagdes e da informdtica. Por fim, fago uma discussido sobre as possibilidades de
favorecer a formacdo continuada docente, associando as necessidades docentes as

potencialidades da EaD no ambito dessas politicas.

3.1. Uma introducgao sobre politica piiblica educacional

De acordo com a Biblioteca Virtual de Politica Cientifica e Tecnolégica3 , politica
publica “€¢ um conjunto de agdes ou normas de iniciativa governamental, visando
determinados objetivos. Nesta perspectiva, politica publica tem sempre cardter estatal, ainda
que sua execucao, através de programas, projetos e atividades, envolva agentes privados”. Em
outras palavras, politica publica corresponde ao conjunto das normas, regulamentos, decisoes,
acoes politicas e estratégicas estabelecidas para fomentar o desenvolvimento de programas,
projetos e atividades de desenvolvimento social, econdmico, politico, educacional etc., bem
como o gerenciamento dos recursos alocados para a implementacdo de tais politicas. Ainda,
politica publica € um conceito que abrange politica e administracdo, bem como estabelece os
delineamentos para a tomada de decisdes que envolvem questdes publicas ou coletivas em

todos os setores socio-econdmicos do pais (BRASIL, 2005a).

3 Disponivel em: < http://www4.prossiga.br/Politicas-Publicas/oquee.html#Politicas>. Acesso em: 14 nov. 2008.



As politicas publicas educacionais dizem respeito ao conjunto de diretrizes que se
destinam a estruturar, gerir € melhorar a educagdo brasileira em todos os niveis. Incluem a
estrutura fisica, pedagoégica, corpo docente e discente, programas educativos diversos etc.
Assim concebida, uma politica publica interfere diretamente na organizacio e funcionamento
escolar, ao passo que as necessidades do contexto escolar influenciam na formulagdo de novas
politicas ou apontam a necessidade de reformulacdo das diretrizes estabelecidas.

Shiroma et al. (2002) sinalizam que uma politica publica educacional é mais
abrangente que a legislacdo proposta para organizar a educacdo, pois abarca o planejamento
educacional e o financiamento de programas governamentais, juntamente com um conjunto
de agdes ndo governamentais que sdo disseminadas pelos meios de comunicagcdo e
promovidas no ambito da escola publica.

A mais recente iniciativa politico-educacional implementada no Brasil € a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN ou LDB), aprovada em 1996 sob o nimero
9.394, que normatiza e disciplina o ensino em nivel nacional, da pré-escola ao ensino
superior, com base nos principios contidos na Constituicio Federal (BRASIL, 1996a). A
referida Lei preconiza no artigo 87 das disposicdes transitorias que fica instituida a Década da
Educacdo. Com a LDB o governo federal assume, em lei, a politica e as diretrizes
educacionais nacionais aprovadas na Conferéncia Internacional de Educacdo para Todos.

Nesse evento foi aprovada uma declaracdo em que todos os paises participantes, entre
os quais o Brasil, comprometeram-se a cumprir as diretrizes voltadas a melhoria da qualidade
da educacio, que sdo: aplicar os planos decenais de educacio®, os quais objetivavam erradicar
o analfabetismo, universalizar o ensino fundamental, reduzir a evasdo e repeténcia escolar;
priorizar o ensino fundamental; dividir entre o estado e a sociedade as responsabilidades na
area da educacdo por meio da municipalizacdo do ensino e parcerias com a comunidade e
empresas (escolas cooperativas); promover a avaliagdo do desempenho dos professores por
meio de provdes; reestruturar a carreira docente e desenvolver o ensino a distancia.

Com os planos decenais de educacdo o governo brasileiro assumiu o compromisso de
garantir a manuten¢do das necessidades educacionais bdsicas dos cidaddos brasileiros. Plano
este cujo objetivo maior consistia em assegurar, no prazo maximo de dez anos, a criangas,

jovens e adultos, os conhecimentos necessarios a vida contemporanea (BRASIL, 1996a).

* Plano politico educacional brasileiro elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacdo com o objetivo de fazer
cumprir, no periodo de uma década, as resolugdes da Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos. As metas
contidas no Plano foram estabelecidas a partir da preocupa¢do da comunidade internacional com a qualidade da
educacdo, uma vez que o progresso tecnoldgico vem reconfigurando as sociedades e as relagdes sociais.
Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=91>. Acesso em: 20 fev. 2008.
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Ainda, a LDB estabelece diversas acdes que visam mudangas em todos os niveis da
educacgdo, pautada no objetivo de promover a descentralizacdo e a autonomia as escolas de
educagdo bdsica e as universidades (BRASIL, 1996a). Essa lei vem sofrendo diversas
reformulacdes, que tém o propdsito de ajustar a educagdo as transformacdes da sociedade. Ou
seja, a LDB, em sua dindmica de modificacdo, tem por objetivo adequar o ensino as
transformagdes do mundo do trabalho provocadas pela globalizacdo e pela incorporagdo das
tecnologias digitais nos diversos setores sdcio-econdmicos e nas distintas profissoes.

Do mesmo modo, com a institucionalizacdo da EaD como modalidade de educacao
favoravel a formacdo de professores na LDB, questdes relativas ao desenvolvimento da
educacdo vém sendo retomadas e impelem movimentos de mudanca nos processos
educacionais e formativos comumente praticados, a0 mesmo tempo que suscitam politicas
publicas especificas e adequadas as necessidades da educagdo brasileira. Nesse sentido, no
que refere as politicas educacionais, nas ultimas duas décadas o cendrio brasileiro tem
revelado um movimento de transformacdo, marcado por iniciativas que conjugam a meta de
garantir a qualidade social’ da educacido (BRASIL, 1996a).

Outra iniciativa politica voltada ao setor educacional, muito difundida no pais, é o
Plano Nacional de Educagcdo (PNE), criado em 2001 no governo de Fernando Henrique
Cardoso® e ainda em vigor no governo de Luis Indcio Lula da Silva’. Esse programa, de
acordo com Lima (2006), foi desenvolvido com o objetivo de reestruturar a educagdo
brasileira em nivel nacional, pois constitui-se em instrumento destinado a orientar as politicas
educacionais a médio e longo prazo, estabelecendo as referéncias em termos de investimento
publico e buscando meios para se alcancar uma educacio de qualidade, abrangendo todos os
niveis e modalidades de ensino.

O PNE tem favorecido, do mesmo modo, a formacdo em servico e continuada de
professores em diversas dreas do conhecimento, pois pressupde que a qualificacdo da
educagdo ndo se dissocia da qualificacdo profissional do professor. Dentre as a¢des que estdo
sendo disseminadas a partir do ano de 2009, destaca-se a distribuicdo de material pedagdgico
aos professores de diversas dreas do conhecimento. Esses materiais abordam temas
pedagoégicos da prética docente, referenciais tedricos sobre formagdo de professores, as

recentes tendéncias no ensino e sugestoes para a pratica da sala de aula.

> A qualidade social da educagdo diz respeito ao seu papel na constru¢io de uma sociedade baseada nos
principios da inclusdo, solidariedade, igualdade e justica (BRASIL, 1996a).

® Presidente do Brasil eleito em 1994 e reeleito em 1998 para o periodo de 1999-2002.

’ Presidente do Brasil eleito em 2002 e reeleito em 2006 para presidir o pais no periodo de 2007 a 2010.
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3.2. Caminhos da formacao continuada docente na legislacao brasileira

A regulamentacdo da formacdo continuada de professores no Brasil concretizou-se
com a aprovacdo da LDB e da lei federal 9.424/96, que instituiu o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizagao do Magistério (FUNDEF). Mais
tarde, em 1999, foram aprovados os Referenciais para Formacdo de Professores (RFP) e, em
2005, as Diretrizes Gerais para Rede de Formacdo Continuada, os quais vieram normatizar
promover a formacao continuada docente em nivel nacional.

A partir das diretrizes instituidas pela LDB a formacdo dos profissionais da educagao,
em particular da educacdo bésica, tornou-se condi¢cdo essencial para o fortalecimento da
politica educacional e a garantia da qualidade da educacao ofertada (BRASIL, 1996a). Essas
politicas favoreceram a realizagdo de diversos programas de capacitacdo e treinamento
baseados em cursos de curta duragdo, oficinas pedagdgicas e formac¢ao em nivel superior.

A respeito da expansao das politicas para formacgdo docente, Corragio (1998) comenta
que a formacdo continuada de professores ganha relevo no cendrio brasileiro devido aos
investimentos realizados pelo Banco Mundial (BM) para melhorar o ensino publico. A
politica neoliberal do BM, segundo esse autor, baseia-se no pressuposto de que € preciso
qualificar o corpo docente para, entdo, gerar capital humano produtivo.

Além disso, vale lembrar que a criagdao do Sistema Nacional de Educacdo a Distancia
na década de 90, baseado na instalacdo de antenas parabdlicas, aparelhos de TV e video nas
escolas publicas, programa esse criado no governo Fernando Henrique com o propdsito de
capacitar, a baixo custo, professores em todas as regidoes do pais, colaborou para efetivar a
formacdo de professores na modalidade a distancia. Com isso, a formacdo continuada tornou-
se prioridade para revitalizar os sistemas de ensino, constituindo-se de cursos semipresenciais,
a distancia e em servigo. Sobre a criacdo de programas de formacdo pautados em EaD,
documentos oficiais preconizam que a formagao docente, na modalidade a distancia, justifica-
se pelas dificuldades enfrentadas por muitos professores para participar de acdes formativas,
visto que residem em regides afastadas dos centros urbanos e de institui¢des de formacao.

Ainda, a criagdo do FUNDEF, cujos recursos destinam-se ao financiamento de agdes,
programas e projetos voltados ao desenvolvimento da educag¢do bdsica publica, incluindo
programas de formacdo continuada, veio oficializar o compromisso do poder publico com a
educacgdo e regulamentar a alocac@o de recursos para esse fim (BRASIL, 1996b). Para Bairral
(2007), em seu processo de formagdo o professor precisa vivenciar experiéncias que

contribuam a constru¢do de conhecimentos que favoregam a transformacao da escola publica.
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No ano de 1997 o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou a resolucdo n°
03/1997, a qual fixa as diretrizes para os Novos Planos de Carreira e Remuneracdao do
Magistério Publico dos Estados, Distrito Federal e Municipios. Consta no artigo 5° desse
documento que os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos artigos 67 e 87 da
LDB, envidardo esforcos para promover acdes formativas aos docentes em exercicio,
incluindo a formag¢do em nivel superior em instituicdes credenciadas, bem como em
programas de aperfeicoamento em servico (BRASIL, 1997a).

Os Referenciais para Formacdo de Professores (RFP), aprovados em 1999,
preconizam que a formacgdo continuada consiste em propiciar ao professor atualizagdes,
aprofundar tematicas educacionais, favorecer a reflexdao sobre a pritica e promover processos
constantes de auto-avaliacdo, que levem ao desenvolvimento continuo das competéncias
profissionais (BRASIL, 2002). Para Galindo e Inforsato (2007), essas atribui¢cdes evidenciam
a estratégica posicao do formador nesse processo e o desafio a ser superado pelos sistemas de
ensino em seus diferentes niveis da gestdo educacional. Essa mesma responsabilidade, por sua
vez, revela as deficiéncias histéricas com as propostas de formagdo continuada, como por
exemplo, a auséncia de processos de formacao aos formadores, que poderiam ser viabilizados
por meio de agdes envolvendo pesquisadores da drea e professores formadores. A inexisténcia
de tais processos restringe as acgdes formativas a eventos pontuais — cursos, oficinas,
semindrios e palestras — que ndo atendem as necessidades pedagdgicas dos professores e nem
sempre se constituem num programa articulado e planejado (BRASIL, 2002).

Além disso, os RFP sugerem que a formacao continuada seja realizada no ambito das
instituicdes escolares, no lécus do trabalho do professor (BRASIL, 2002). Contudo, a forma
como esse programa tem se efetivado no ambito das escolas, mostra que parece haver
equivoco em relacdo ao modo como tem sido interpretado. Analogamente, as escolas nao tém
promovido iniciativas nesse sentido por ndo sentirem-se preparadas para essa tarefa.

A meu ver, esse programa de formagao € possivel, uma vez que os professores, a partir
da constituicdao de grupos de trabalho ou grupo colaborativo no interior das escolas, dos seus
locais de trabalho, na acep¢ao de Ferreira (2003), podem promover atividades formativas
diversas, levando em conta suas necessidades e as condi¢des que lhes sdo propiciadas. Outra
op¢do, crescentemente valorizada no cendrio nacional, consiste na promoc¢do de parcerias
entre escolas e universidades, por meio de atividades de pesquisa e extensdo, tal como propde
Fiorentini (2009). Essa modalidade de trabalho tem contribuido, tanto para atender algumas
necessidades docentes, quanto para conhecer e compreender o processo de desenvolvimento

profissional docente, olhado no contexto de trabalho do professor.
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Analisando as determinagdes da LDB acerca da formacdo docente, Galindo e Inforsato
(2007) avaliam que a lei apresenta algumas ambigiiidades. No artigo 61, ao usar o conectivo
‘inclusive’, transparece a idéia de que a formacdo continuada pode ser substituida pela
formacao inicial, suprimindo o papel que a formacao continuada cumpre no desenvolvimento
da educacdo. Do mesmo modo, a generalidade do termo ‘educacdo continuada’ no artigo 63,
nao explicita se a lei se refere a formacgdo continuada propriamente dita ou da formacdo em
servico (destinada ao professor que leciona sem ter habilitacdo para o magistério), uma vez
que ambas fazem parte do que se denomina educagao continuada.

E mais, esses autores consideram que as ambigiiidades da lei favorecem interpretacdes
imprecisas acerca das atribuicdes institucionais a formacdo continuada de professores, ao
mesmo tempo em que ndo ha mengao sobre os sujeitos que devem envolver-se nas agdes de
formacdo. Com isso, a concretizacao de programas promissores € inviabilizada.

Outro obstaculo a implementacdo de programas formativos é a descentralizacdo da
educagdo. Nos sistemas estaduais de educacdo a responsabilidade com a formagdo continuada
foi transferida para as secretarias de educacdo. Essas, por sua vez, devido a auséncia de
formadores capacitados, recorrem a processos formativos terceirizados, geralmente ineficazes
em conseqiiéncia do distanciamento das acdes de formagdo desenvolvidas a realidade dos
professores (GALINDO e INFORSATO, 2007).

Sobre isso, ressalto que no texto dos RFP ha menc¢do sobre algumas dificuldades no
que se refere a administracdo, organizacdo e metodologia dos programas de formacdo
continuada. Segundo esse documento, a falta de articulacdo entre as vdrias instancias de
gestdo do sistema educacional, a descontinuidade dos projetos e programas de um governo
para outro, a pressa com que as agdes sdo planejadas e realizadas para atender as limitacoes
do tempo politico das administra¢des, a falta de incentivos salariais ou institucionais para que
professores se engajem em processos formativos e a inexisténcia de tempo previsto na jornada
de trabalho e, também, no calenddrio escolar para acdes formativas, impossibilitam o
planejamento de agdes extensivas e de profundidade ao mesmo tempo em que favorecem a
realizacdo de atividades alternativas, cujos resultados sdo superficiais e questionaveis.

Seguindo a dindmica de mudanga na educagdo brasileira, outras medidas, como a
criacdo de sistemas de avaliacdo educacional em todos os niveis de ensino, foram
empreendidas. Com isso, concomitante a chegada dos PCN nas escolas publicas, o MEC
implantou o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino

Médio e Exame Nacional de Certificacdo do Professor. Tais medidas foram adotadas visando

adequar o ensino publico a nova ordem de reformas educativas do Ministério da Educacao.
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Nesse contexto de mudanca, conforme Galindo e Inforsato (2007), o docente da
educacgdo basica é convidado a qualificar-se, visando responder as exigéncias do sistema de
ensino, garantir resultados positivos nos exames de avaliagdo da educacdo e acompanhar a
evolucdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Entretanto, ndo € possivel desconsiderar
que embora o professor seja convidado a qualificar-se, o contexto educacional e politico
brasileiro ndo favorece tais iniciativas, visto que muitas vezes had divergé€ncias entre as
diretrizes politico-educacionais das instancias federal e estadual.

Além disso, o Plano Nacional de Educag¢do (PNE), comentado na sec¢do anterior,
trouxe alguns avancos para as politicas e propostas de formacdo profissional docente. Além
de indicar as diretrizes e metas para a melhoria da qualidade do ensino, o PNE faz referéncia a
formacdo de professores, preconizando que essa deverd ser garantida pelas secretarias
estaduais e municipais de educagdo, cuja atuagado incluird a coordenacao, o financiamento e a
busca de parceria com universidades e institui¢des de ensino superior (BRASIL, 2001).

Dentre as iniciativas empreendidas a partir dessa politica destacam-se o Programa de
Educagdo Continuada (PEC) e o Programa de Capacita¢do de Professores (PROCAP). Sobre
esses programas Tanuri (2008) comenta que a avaliacdo de acdes como o PROCAP e o PEC,
baseados em cursos, seminarios e oficinas, evidencia a ineficiéncia desses em termos de
mudanca no cendrio educacional, a qual deve-se, entre outras coisas, a dificuldade de
adequacdo dos conteidos ao perfil diversificado dos docentes, a resisténcia desses a
capacitacdo e, principalmente, a dificuldade das agéncias formadoras planejarem e
promoverem cursos proximos da pratica dos professores. Contudo, hd autores, como Maués
(2006) e Freitas et al. (2005), que se manifestam contrarios a essa visdo, pois hd concepgdes
de formacdo permeando as acdes promovidas por essas ageéncias que se contrapdem a
perspectiva do desenvolvimento profissional, a0 mesmo tempo em que estdo em sintonia com
as premissas do neoliberalismo.

Diante das consideragdes destacadas no pardgrafo anterior, penso que a problematica
sugerida por Tanuri (2008) e Maués (2006) pode ser amenizada por meio da implementacao
de propostas de formacdo, na perspectiva do desenvolvimento profissional, que considerem o
contexto educacional do professor e as necessidades especificas da sua drea de atuacao.

Do mesmo modo, o Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola) criado em 1997,
programa do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), tem favorecido a
formacdo continuada docente. Esse programa € financiado pelo Banco Mundial e objetiva,
entre outras coisas, promover a formagao continuada de professores por meio de programas

como o PDE e o GESTAR - programa de apoio a leitura e a escrita.
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Krawczyk (2004) comenta que embora o Fundescola suponha a elaboracdo de uma
proposta educacional institucionalizada, ndo estimula novas dinamicas de trabalho
pedagodgico. Isto é, pautado na légica participacionista, favorece uma gestdo escolar na
perspectiva tecnocratica e nao como resultado de uma pratica social democrética, na qual os
atores coletivos sdo sujeitos do processo de mudancga. Dessa forma, a elaboragdo das
propostas de formagdo promovidas ndo inclui a participagdo ativa dos professores.

Além disso, Galindo e Inforsato (2007) consideram que apesar dos avancos
alcancados em termos legais, as politicas publicas nacionais “t€ém sido oscilantes em
direcionamentos préticos da formacdo em servico e da formacgdo continuada dos profissionais
da educacdo” (p.100). Essa alternancia revela a existéncia de objetivos distintos, manifestados
nos aspectos conceituais, discursivos e praticos desses processos, que desnudam o interesse
subjacente aos programas empreendidos em angariar recursos para outros fins, que ndo
aqueles destinados a formagado continuada docente (GALINDO e INFORSATO, 2007).

Esses autores comentam, também, que o direito a formacdo continuada, assegurado
em lei aos profissionais da educa¢do ha mais de dez anos, parece nao ter favorecido a maioria
dos professores, mesmo com as mudangas que tém sido incorporadas a LDB.

De acordo com Rodriguez (2004), as mudancas introduzidas na legislagdo educacional
brasileira priorizam adequar os sistemas de ensino as reformas educativas neoliberais,
enfatizando a qualidade, que é entendida como produtividade, tendo como lema a eficécia, e
para isso estabelece os seus instrumentos de controle: a avaliacdo, o financiamento e os
parametros curriculares nacionais. Ainda, para Galindo e Inforsato (2007) a questdo da
formacdo continuada assume relevo nas politicas publicas por meio de um discurso promissor
nos documentos legais da década de 90 e inicio dos anos 2000, tendo por justificativa a
necessidade de desenvolvimento do sistema educacional em relacdo ao contexto mundial.

Esse aspecto, a meu ver, evidencia a contradicdo presente nas diretrizes politicas a
educagdo, as quais preconizam a necessidade de assegurar qualidade a educacao publica como
condic¢do vital ao desenvolvimento dos individuos, mas, na verdade, estdo a servigo da légica
econdmica neoliberal. E mais, a questdo da qualidade da educagdo precisa ser questionada,
pois ha que se saber sob qual perspectiva e em favor de quem tal qualidade € direcionada.

Levanto essa questdo motivada pelas reflexdes em torno das discussdes apresentadas
por autores, tais como Maués (2006) e Riscal (2006), que tém questionado os objetivos de
algumas politicas publicas educacionais, tendo em vista que hd interesses subjacentes as
mesmas, geralmente favorecendo os interesses econdmicos do Banco Mundial e do

neoliberalismo, que acabam por favorecer interesses do mercado e do capital.
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Sobre isso, Maués (2006) comenta que as atuais politicas de formacdo docente
procuram formar profissionais capazes de cumprir as determinagdes explicitadas pelos
organismos internacionais, sobretudo o Banco Mundial, a0 mesmo tempo em que o trabalho
docente é determinado pelas politicas educacionais que visam adequar a educacdo aos
interesses do capital, preparando trabalhadores para atender as demandas do mercado.

O posicionamento de Olgaises Maués sugere algumas reflexdes. E possivel pensar em
formacdo profissional docente de qualidade no contexto das politicas publicas neoliberais?
Embora nao tenha amplo conhecimento sobre isso, penso que em alguns casos, dependendo,
principalmente, do engajamento do professor com seu desenvolvimento profissional e com a
formacdo dos alunos, assim como do compromisso da escola com a promocdo de uma
educagdo emancipadora, propostas formativas de origem neoliberal podem favorecer
mudancas na qualidade e no direcionamento da educac@o provida. Para tanto, € preciso que a
escola e o professor tenham consciéncia dos interesses subjacentes a essas politicas e
busquem promover praticas educativas que priorizem a formacdo do aluno e ndo
desenvolvimento de competéncias e habilidades em favor dos interesses neoliberais.

Seguindo a perspectiva da reforma educacional e buscando adequar a formacdo
continuada docente as determinagdes da legislacdo atual, o MEC criou em 2003 a Rede
Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, com o propdsito de
contribuir para a melhoria da educacdo. Também foram criados o Pré-Letramento, o
Programa de Incentivo a Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio, entre outros,
os quais sao abordados na préxima subsecao. Tais politicas foram implantadas com o objetivo

de adequar a reforma educativa as determinagdes estabelecidas nos acordos internacionais.

3.2.1. Os recentes programas de formacao continuada no Brasil

Os programas de formacdo docente implementados pelo Ministério da Educagao a
partir do ano 2000 visam adequar o ensino publico as demandas da sociedade e do mercado
de trabalho em permanente transformacgdo, bem como promover formagdo de profissionais da
educagdo para que esses sejam capazes de desempenhar os novos papéis atribuidos pela
escola publica (BRASIL, 1996a). Essas iniciativas, a meu ver, t€ém se constituido em
significativos avancos em termos de investimentos financeiros e abrangéncia social, embora o
nimero de acdes empreendidas ainda seja muito pequeno em relacdo ao publico de
professores que se quer atender. Além disso, o fato dessas acdes produzirem resultados pouco
significativos pode estar relacionado a forma como s@o interpretadas e promovidas, pois o

modo como té€m sido realizadas ndo favorece o desenvolvimento profissional do professor.
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Dentre esses programas destaco a Rede Nacional de Formacao Continuada de
Professores da Educacio Basica, que foi criada com o propdsito de contribuir para a
melhoria da formacgao dos professores da educacdo bésica e o desenvolvimento dos alunos,
por meio de um amplo processo de articulagdo dos 6rgdos gestores, dos sistemas de ensino e
das institui¢des de formacao, sobretudo, as universidades publicas e comunitdrias.

Em uma andlise sobre a proposta presente nesse programa, Santos (2008b) comenta
que segundo as diretrizes estabelecidas no programa, a formacgdo continuada € concebida
como um processo abrangente e continuo, que substitui a oferta de cursos de atualizacdo ou
treinamento por uma formagdo pautada na pratica docente e no conhecimento teérico. Essa
concepcdo baseia-se no pressuposto que a ‘“nocdo de experi€éncia e de constru¢do do
conhecimento mobiliza uma pedagogia interativa e dialdgica, considerando os diferentes
saberes e a experiéncia docente” (BRASIL, 2005b, p.22).

A Rede é composta pelo Ministério da Educacao, sistemas de ensino e universidades,
que se constituem em Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Cada um desses
Centros mantém uma equipe pedagégica que coordena a elaboracdo de programas voltados a
formacdo continuada dos professores de educacdo bésica e da equipe diretiva desses
estabelecimentos, os quais estdo em exercicio nos sistemas estaduais e municipais de
educagdo, bem como na implantagcdo de novas tecnologias de ensino (BRASIL, 2005b).

A RNFC tem como prioridade institucionalizar o atendimento da demanda de
formacdo continuada de professores; desenvolver uma concep¢do de sistema em que a
autonomia se construa pela colaboracdo; contribuir com a qualificagdo da prética docente;
contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos docentes;
desencadear uma dinamica de interacdo entre os conhecimentos pedagdgicos produzidos
pelos Centros de Pesquisa, os quais favorecem o desenvolvimento da formagdo docente, e
pelos professores dos sistemas de ensino em sua pratica docente; subsidiar a reflexdo
permanente sobre a prética docente com o exercicio da critica do sentido e da génese da
cultura, da educacdo e do conhecimento, bem como subsidiar o aprofundamento da
articulacdo dos componentes curriculares e institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo
como meio de reflexdo tedrica e construgdo da pratica pedagdgica (BRASIL, 2005b).

As diretrizes adotadas pelo MEC na implanta¢do da Rede Nacional consideram que a
formacgdo continuada € exigéncia da atividade profissional no mundo atual; deve ter como
referéncia a pratica docente e o conhecimento tedrico; vai além da oferta de cursos de
atualizacdo ou treinamento; € componente essencial da profissionalizacdo docente; a

formacdo para ser continuada deve integrar-se no dia a dia da escola (BRASIL, 2005b).
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A politica desse programa se materializa no ambito da esfera publica de ensino nas
redes municipais e estaduais, habilitando docentes em exercicio na educagdo basica, por meio
da educagdo a distancia, certificando-os em nivel médio, para os professores em exercicio na
educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental e, também, em nivel superior
para docentes das disciplinas especificas do curriculo das séries finais do ensino fundamental
e do ensino médio.

A efetivacdo da Rede traduz os resultados da prética de recrutamento de professores
sem formagao em exercicio na fun¢do docente nos referidos niveis de ensino em todo o pais.
Um fator a ser considerado com essa politica refere-se a interpretacdo dada ao conceito de
formacdo continuada, visto que ela € colocada no ambito pratico em amplitude muito maior
do que aquela postulada na LDB e também nas diretrizes da Rede (BRASIL, 2005b).

Conforme as diretrizes desse programa, a institucionalizagao da formacao continuada
dos professores no Brasil envereda para a estratégia e/ou tendéncia de focalizacdo das
politicas publicas que transitam entre a gestdo dos sistemas e a articulacdo das agdes de
formacao continuada, sob a perspectiva de buscar ou identificar pontos e dreas estratégicas de
acdo. Isso implica considerar novas orientagdes para a denominada “autonomia” dos
municipios e o delineamento de resolugdo de suas demandas educacionais (BRASIL, 2005b).

Além disso, o Ministério da Educagdo produziu, em 2006, um documento — Catdlogo
da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica® —, que
apresenta uma lista dos materiais desenvolvidos pelos Centros de Pesquisa, tais como:
cadernos de estudo e atividades, cadernos de orientacdo a tutores, fasciculos, CDs-ROM, fitas
de video e softwares, além da oferta de cursos presenciais, semipresenciais e a distincia.
Santos (2008a) analisa esse catdlogo e diz que ha preponderancia da oferta de cursos
presenciais e semipresenciais e que poucos centros ofereceram assessoria educacional. Esse
programa habilitou, até meados de 2008, aproximadamente 100 mil professores.

Outro programa na area de formacdo docente que foi colocado em pratica no ano de
2006 € o Proé-letramento (Mobilizagio pela Qualidade da Educagio). Esse é um programa de
formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do ensino fundamental. Participam desse
programa a Secretaria de Educagdo Basica (SEB) e a Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED), em parceria com as universidades que integram a Rede Nacional de Formacao

Continuada, secretarias estaduais e municipais de educacao.

¥ Documento disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/catalg_rede_06.pdf>. Acesso em:
07 jan. 2008.
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O Pré-letramento destina-se a professores em exercicio nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas brasileiras e € desenvolvido na modalidade a distancia. Para
isso utiliza material impresso, videos e dispde de atividades presenciais, que sao
acompanhadas por professores orientadores, denominados tutores’. Esse programa visa elevar
a qualidade do ensino e aprendizagem em lingua portuguesa e matematica; propor situacoes
que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo continuo de
formacdo docente; desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matematica e da linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem; contribuir para que se
desenvolva uma cultura de formac¢@o continuada; desencadear acdes de formacgdo continuada
em rede, envolvendo universidades, secretarias de educacao e escolas publicas.

O Pro-letramento visa privilegiar a formacdo continuada dos profissionais da
educagdo, pois estar em constante formac¢do € uma exigéncia da vida contemporanea, nao
podendo restringir-se a uma ac¢do compensatoria das deficiéncias provenientes da formagao
inicial. Ainda, entende-se que o conhecimento adquirido na formacao inicial se reconstitui e
se especifica na prética de sala de aula de modo a atender a mobilidade, a complexidade e a
diversidade das situagdes cotidianas que suscitam intervengdes especificas e adequadas. Por
fim, a formacdo continuada deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, pois a
atividade profissional € uma édrea de produgdo do conhecimento que envolve aprendizagens
diferenciadas (BRASIL, 2007b).

Outrossim, a formagdo continuada, baseada na pratica reflexiva, considera o professor
um sujeito da agado, valoriza suas experi€ncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes
da prética e possibilita-lhe atribuir novo significado a sua pratica ao longo do seu processo de
formagdo, bem como permite-lhe compreender e enfrentar as dificuldades com as quais se
depara diariamente no exercicio da profissdo. Para tanto € necessario haver uma articulagcao
entre formagdo e profissionaliza¢do, na medida em que uma politica de formagdo implica
acoes efetivas no sentido de melhorar a qualidade do ensino provido em escolas publicas, as
condi¢des de trabalho dos profissionais da educacdo, assim como contribuir para o
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores (BRASIL, 2007b).

Os delineamentos do Pré-letramento, destacados no paragrafo anterior, evidenciam um
programa de formagdo voltado ao desenvolvimento profissional, em sinergia com as
necessidades especificas dos professores. Teoricamente o programa parece ser ideal, porém ¢é

preciso ter cuidado com essas afirmacoes visto que nao ha dados que as sustentem.

? Retirado dos Manuais do Pré-letramento. Disponivel em <www.mec.gov.br>. Acesso em: 22 set. 2009.
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Ao analisar as diretrizes e metas do Pro-letramento € possivel constatar que trata-se de
um programa abrangente e contextualizado, visto que € voltado as necessidades especificas de
cada drea do conhecimento e tem como ponto de partida o conhecimento do professor
produzido no contexto da pratica de sala de aula, no ambito das a¢des formativas por ele
vivenciadas em diferentes momentos da carreira e as experiéncias pessoais e profissionais da
atividade docente. Porém, embora 300 mil" professores foram formados até meados de 2008,
ainda € pequeno o nimero de professores incluidos no programa, em comparacdo ao nimero
de professores vinculados ao ensino publico em todo o pais, assim como € muito limitado o
impacto dessa acao na mudanca da cultura e pratica docente.

Além da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacao Bésica
e do Pré-letramento, foi criado em 2004, pelo Ministério da Educacdo, o Programa de
Incentivo a Formacao Continuada de Professores do Ensino Médio, o qual tem por
objetivo cadastrar instituicdes de ensino superior para a realizacdo de cursos, acdes de
formacdo continuada de professores em exercicio em escolas das redes publicas estaduais de
ensino de todo o Brasil. Podem cadastrar-se nesse programa institui¢des publicas de ensino
superior e também privadas, porém estas ndo podem ter fins lucrativos.

Nesse programa as Secretarias de Educacdo de cada estado ou municipio tém
autonomia para selecionar os cursos e as instituicdes que melhor atendam as necessidades de
seu sistema educativo, no que se refere as acdes de melhoria da qualidade do ensino. Os
cursos oferecidos nesse programa contemplam as disciplinas de quimica, fisica, biologia,
matematica, historia, geografia, lingua portuguesa e lingua espanhola, a qual, desde 2006,
tornou-se obrigatdria para as escolas e facultativa aos alunos. Para viabilizar esse programa as
Secretarias de Educacdo t€m os recursos assegurados, por meio de convénio com a SEB, para
contratagdo das institui¢des selecionadas.

Santos (2008a) comenta que, de modo geral, os programas de formagao continuada de
professores baseiam-se em um conjunto de materiais e cursos que deveriam ser analisados
pelos proprios idealizadores com relag@o a sua eficiéncia na formacao profissional docente.
Acrescenta, ainda, que no Brasil perdura

a légica de uma formagdo que sempre se refaz, que comeca do zero e parte do
principio de que os problemas que os professores enfrentam sio Unicos e merecem
respostas unicas. Afinal, muitos dos projetos de formacdo continuada podem atender

de forma adequada a um determinado tipo de docente e, a0 mesmo tempo, podem ser
considerados pouco aprofundados por outros docentes (SANTOS, 2008a, p.147).

' Dados apresentados por Roberta de Oliveira, ex-coordenadora Geral de Politica de Formacdo do Ministério da
Educagdo em 29 de setembro de 2009 em semindrio na Unesp de Rio Claro.
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Essa autora considera que a realizagdo de um modelo unico de formacdo parte do
principio que os professores ndo sdo suficientemente aptos para escolher um programa
adequado as suas necessidades, argumento esse que opde-se ao principio das a¢gdes formativas
promovidas no Japao, conforme comentado no capitulo 2. Contudo, avalia que a escolha da
acdo formativa, “seja ela mais aplicacionista ou sociointeracionista, deve ser disponibilizada
para que os professores, reconhecidos pela sua heterogeneidade, escolham e consolidem
percursos formativos para o seu desenvolvimento e valorizagdo profissional (p.147)”.

Por meio desses programas busca-se estabelecer uma politica de valorizagdo docente,
englobando diversos aspectos, como reconhecimento profissional; incentivo salarial; carreira
e formacao profissional inicial e continuada. Porém, analisando o impacto desses programas
constata-se que pouco se avangou, pois a abrangéncia ainda é pequena e os resultados
questiondveis em termos de mudanca da cultura e pratica docente, assim como a criacdo do
piso salarial nacional para o magistério em 2008, ndo se efetivou em muitos estados.

Além disso, acerca da formagdo continuada a LDB define no inciso III, do artigo 63,
que as instituicdes formativas devem manter programas de formagdo continuada para os
profissionais de educagdo dos diversos niveis de ensino. Nesta mesma perspectiva, o inciso Il
do artigo 67, estabelece “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”
(BRASIL, 1996a). Com isso, a formagdo continuada de professores passa a abranger,
também, cursos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado.

Referindo-se a ineficiéncia das politicas publicas para desencadear mudangas na
pratica e na qualidade da educagao, Lima (2006, p.46) afirma que atualmente “os programas
do MEC néo tém tido forte impacto na melhoria da qualidade da educagdo, o que requer uma
mudanca dessas politicas, que em vez de genéricas deveriam basear-se nas deficiéncias e
necessidades de cada escola da educagdo basica”. Essa autora evidéncia sua preocupac¢ao com
relacdo aos resultados das mudancgas educacionais impetradas no Brasil, ressaltando a
necessidade de uma mobilizacdo social em favor de uma educacao de qualidade.

Ainda, analisando as propostas empreendidas, considerando suas metas, amplitude e
resultados, € possivel verificar que os programas de formacdo continuada ofertados aos
professores da rede publica demandam significativos investimentos financeiros e produzem
mudancas superficiais, pouco impactantes na educacdo como um todo. Os resultados dessas
acdes convertem-se em numeros, quando sdo divulgadas as tabelas com as cifras de
professores atendidos, mas mudangas em termos de elevacdo da qualidade da educacdo, no

que se refere ao desenvolvimento, emancipagdo dos alunos, ainda sdo insuficientes.
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Além disso, ao olhar para o impacto desses programas de formacao de professores no
ambito da escola publica, focando possiveis mudancas em termos da pratica docente e da
qualifica¢do da educacdo ofertada, considero necessario pensar sobre o papel das tecnologias
digitais nesse processo de mudanga e, também, buscar saber como as politicas publicas
educacionais tém concebido o uso desses recursos na educacdo e como a formacdo dos

professores tem sido entendida e promovida no contexto da escola publica brasileira.

3.3. Tecnologias na formacao docente e a politica de informatica educativa

A evolugcdo da tecnologia e suas implicacdes nos diversos contextos sociais e
educacionais tém impelido o poder publico a investir em programas de informatizacdo da
educagdo, por meio da criagdo de espacos educativos informatizados e da qualificacdo de
profissionais. Com isso, iniciativas governamentais visando favorecer programas de formagao
inicial t€ém sido colocadas em pratica, bem como programas de formagdo em servigo e
continuada. Essas iniciativas, segundo a legislacdo politica educacional, devem abranger
todos os segmentos do sistema de ensino.

Sabemos que a insercdo das tecnologias no contexto educacional constitui-se em
prioridade para o Ministério da Educacdo desde que foi sancionada a Lei 7.282/84,
denominada Lei da Informdtica. Dentre os projetos apresentados nessa Lei destacou-se o
projeto EDUCOM (Educag¢do com Computadores), idealizado pela antiga Secretaria Especial
de Informdtica (SEI) em conjunto com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade Federal de
Pernambuco (UFPe), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). Esse projeto objetivava explorar as potencialidades das tecnologias
informadticas como recurso de aprendizagem e modificar o sistema de ensino instituido.

Dentre os programas da década de 90 estd o Programa Nacional de Informatica na
Educacdo (Prolnfo), criado em 1997, por meio da portaria 522, para promover o uso das
tecnologias informaticas na educagdo basica. Esse programa surgiu com o objetivo de formar
25 mil professores e atender 6,5 milhdes de alunos. Para tanto, 100 mil computadores foram
comprados e distribuidos nas escolas publicas de todo o Brasil e interligados a Internet.

Esse programa foi desenvolvido pela Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED), por
meio do Departamento de Infra-estrutura Tecnolégica (DITEC), em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de educacdo. Ou seja, o Prolnfo é implementado de forma
descentralizada, de modo que sua coordenacdo ¢é de responsabilidade federal e a

operacionalizacdo é conduzida pelos estados e municipios (BRASIL, 1997b).
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O critério para distribuicdo desses equipamentos consistia em privilegiar as escolas
que tivessem mais de 150 alunos matriculados, que apresentassem um projeto pedagdgico
favordvel ao uso das tecnologias aprovado pela Comissdo Estadual de Informética na
Educagdo, além de dispor de ambiente adequado para instalacdo dos equipamentos e
profissionais capacitados para atuar nesse projeto.

Para efetivar o Prolnfo foram instalados nas escolas publicas os Nicleos de
Tecnologia Educacional (NTE) e capacitados profissionais para dirigi-los. De acordo com as
diretrizes do Prolnfo, os profissionais que atuam nos laboratérios de informatica educacional
e NTE devem auxiliar a escola em todas as etapas da incorporacdo das tecnologias,
promovendo atividades formativas aos professores e ajudando-os no desenvolvimento de
projetos educativos baseadas no uso desses recursos.

Em sintese, o ProInfo visa interligar as escolas da rede publica por meio da uma rede
de computadores, formando uma ampla rede de comunica¢do vinculada a educagdo e, com
isto, favorecer mudancas culturais na rede publica, tornando o ensino adequado a formacao de
pessoas aptas a interagir numa sociedade tecnologicamente desenvolvida (BRASIL, 1997b).

Para o Ministério da Educagdo a formacao docente se constituia em condi¢do essencial
para o sucesso do programa. Porém, tais metas nao foram satisfatoriamente alcancgadas, tanto
no que se refere a capacitacdo dos professores multiplicadores, quanto na distribuicdo do
nimero almejado de computadores. Com isso e em fun¢do do progresso tecnoldgico e das
comunicacoes, esse projeto precisou ser revisado, com vistas a adequar-se as necessidades
educacionais recentes. Hoje, ao que se sabe, o Prolnfo estd articulado a outros programas
promovidos pelo MEC, tais como o programa Prolnfo Integrado, criado em 2008, e o
programa UCA - Um Computador por Aluno, criado em 2007, com o propésito de promover
a inclusdo digital, por meio da distribuicio de um computador portatil (laptop) para cada
estudante e professor de educagdo bésica de escolas publicas do pais vinculadas ao projeto.

O Prolnfo Integrado € um programa de formacdo voltado ao uso pedagdgico das
tecnologias, que se baseia na distribuicdo de equipamentos as escolas vinculadas ao projeto e
na oferta de conteidos e recursos multimidia e digitais aos professores. Por meio desse
projeto sao oferecidos aos professores e gestores das escolas publicas contempladas (ou nio)
com laboratdrios de informdtica pelo Prolnfo, cursos de introducio a educagdo digital (40h),
tecnologias na educacdo (100h), elaboragdo de projetos (40h) e especializagdo lato sensu em
Tecnologias na Educagdo (400 h). Por meio do programa UCA foram distribuidos em 2008
cerca de 150 mil laptops para 300 escolas publicas em todos estados-membros, de modo que

foram beneficiados, aproximadamente, 500 alunos e professores de cada escola contemplada.
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Sobre a efetivagdo das politicas do Prolnfo, Passos (2003, p.345) comenta que “um
dos maiores desafios na introdu¢do das diversas Tecnologias da Informac¢do nos processos
educacionais tem sido a formagdo de professores”. Segundo essa autora, a formacdo do
docente para uso pedagdgico das tecnologias tem sido problemadtica, visto que ha resisténcia
desses profissionais em aceitar a presenca e a importancia desses recursos nas atividades
educativas, a0 mesmo tempo em que se recusam a preparar-se para usd-los na prética.

A esse respeito considero que do mesmo modo que a caréncia de formagdo para uso
pedagdgico desses recursos comprometeu algumas metas estabelecidas no Prolnfo hd uma
década, esse mesmo problema tem dificultado a concretizagdo das recentes politicas em prol
da informatizacdo da educa¢do, bem como da modificacdo da cultura e pratica docente, como
se verifica na politica de informética educativa almejada no Estado gatcho, aspecto esse que
serd comentado na se¢do seguinte.

Além disso, existem outros aspectos que estdo relacionados aos processos de
implantacdo destes recursos no contexto educacional, bem como ao sucesso das politicas
publicas relacionadas a formacdo docente. De acordo com Maranhao (2000, p.05)

o Plano Nacional de Educagdo, ao tratar desta questdo [formagdo profissional
docente] crucial para o desenvolvimento educacional, afirma categoricamente que a
valorizacdo dos professores “sé pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, simultaneamente, na formagdo profissional inicial, nas

condicdes de trabalho, saldrio e carreira, e na formagdo continuada”. Enfatiza, assim,
a mesma concepg¢do adotada pela LDB.

Segundo Mercado (1999), o Prolnfo foi muito criticado pelos professores devido a
caréncia de experiéncias concretas envolvendo o uso educacional de tecnologias, articulando
formacao inicial e continuada e priorizando a valorizacdo profissional e social do professor,
bem como pela falta de qualificagdo docente para uso pedagdgico das tecnologias na pratica
de sala de aula. Para este autor muitos fatores tém contribuido para o insucesso da
informatizacdo da educacdo, dentre eles destaca-se a €nfase sobre o meio € ndo sobre a
mensagem, resisténcia a mudanca, falta de suporte técnico e pedagogico, falta de dominio das
novas tecnologias e caréncia de programas educativos e formativos de qualidade.

Esse autor assinala que o desenvolvimento profissional docente pressupde,
primeiramente, que se modifique a concep¢do de formacdo continuada presente nas politicas
impetradas pelo Ministério da Educagdo. Sugere que sejam criadas politicas que promovam a
formacdo inicial e continuada de forma articulada, contemplando, ainda, outros aspectos
relativos a profissdo docente. A sugestdo do autor em relagdao a formacao inicial e continuada

vem corroborar a concepcao de formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional.
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Além disso, a introdu¢@o de mudangas no cendrio educacional refor¢a a necessidade
de haver articulacdo entre os programas de formac¢do docente e as iniciativas que propdem a
utilizagcdo das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem. Para tanto, os
profissionais da educagdo precisam interagir com esses recursos, explorando-os de forma
critica e investigativa, refletindo sobre o uso desses em sala de aula, para assim desenvolver
uma postura critica acerca da mutabilidade do conhecimento relativo as tecnologias e das
mudancas pedagogicas suscitadas por essa dinamicidade.
A respeito da necessidade dos profissionais da educac¢do adquirirem conhecimentos
pedagégicos de uso das tecnologias, Ponte et al. (2003, p.163) consideram que
os professores precisam saber como usar 0s novos equipamentos e softwares e
também, qual € seu potencial, quais sdo os seus pontos fortes e seus pontos fracos.
Essas tecnologias, mudando o ambiente em que os professores trabalham e o modo

como se relacionam com outros professores, t€ém um impacto importante na natureza
do trabalho do professor e desse modo, na sua identidade profissional.

Porém, para que os processos de formacao continuada favorecam a incorporagdo das
tecnologias nas préticas educativas escolares, em particular na pratica docente, que viabilizem
a qualificacdo da educagdo € necessdrio que haja conscientiza¢do dos diversos segmentos da
escola (pais, alunos, professores, equipe diretiva), conforme preconiza Dayrell (1996). E
preciso que cada um assuma seu papel nessa tarefa, quer seja buscando formacdo,
incentivando a supera¢do de desafios, apoiando as decisdes da escola ou disponibilizando
recursos para que novas dindmicas de aprendizagem sejam experimentadas.

Em suma, a implementacdo da politica de informdtica educativa no ambito das escolas
publicas brasileiras precisa articular-se as politicas de formacdo continuada docente, pois

entendo que desse modo mudangas na cultura e pratica docente escolar tornam-se possiveis.

3.4. A formacao tecnolégica na legislacio do Rio Grande do Sul

Uma importante iniciativa empreendida na busca pela melhoria da qualidade da
educagdo ofertada nas escolas publicas gaichas foi materializada no artigo 211 da
Constituicdo Estadual do Rio Grande do Sul, aprovada em 1989. Esse artigo compromete o
Estado a desenvolver politicas a formacgdo profissional docente nas areas em que houver
caréncias, oferecer cursos de atualizagao/aperfeicoamento para professores e especialistas nas
dreas em que atuam ou que houver necessidade, bem como criar politica de formacdo
continuada docente para os professores das séries iniciais do ensino fundamental. De acordo
com as diretrizes definidas nesse artigo, a formacao profissional docente torna-se prioridade e
condic¢do para a qualificagdo da educacao.
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Todavia, considerando que um grande percentual“ de profissionais que atuavam (e
atuam) na rede publica estadual de ensino do RS ndo possuia formacdo especifica para a
docéncia, entendo que tal medida fez-se necessaria, primeiramente, com o propdsito de
organizar o sistema de ensino. Com isso, inevitavelmente, um processo de qualificacdo da
educagdo é desencadeado, assim como hd um movimento de adequagdo da educacdo as
necessidades sociais e culturais dos individuos em diferentes momentos histéricos.

Abordando essa mudanga, porém no ambito nacional, Fiorentini (2008) comenta que
diante de uma demanda de 1,6 milhdes de professores sem titulacdo, a necessidade de ampliar
a oferta de oportunidades e os centros de formacao, inclusive em larga escala através da
educacdo a distancia, ganha relevo no cendrio politico brasileiro.

Sobre o compromisso do Rio Grande do Sul com a formacao de professores, esclareco
que o Estado criou, em 1989, uma lei, regulamentada pelo artigo 202 da Constituicao
Estadual, aumentando para 35% a aplicacdo dos recursos arrecadados no desenvolvimento do
ensino publico. Esse artigo modificou a determinacdo da Constituicdo Federal, a qual
obrigava os estados a destinarem nao menos de 25% dos recursos tributdrios arrecadados para
fins educacionais. Em decorréncia dessa modificacdo foram criados alguns projetos voltados
ao desenvolvimento da educagdo, a ampliacdo da rede estadual, a formacdo docente e a
implantacdo do projeto de informatica educativa nas escolas ptblicas.

O projeto gaicho de Informética na Educacdo vincula-se ao Prolnfo da SEED/MEC e
destina-se as redes publicas estadual e municipal de ensino. Foi elaborado em 1997 por uma
comissdo composta por representantes da Secretaria da Educacgdo, Secretaria da Ciéncia e
Tecnologia, PROCERGS (Processamento de dados do Estado do RS), UNDIME, UFRGS e
PUC-RS. Esse projeto inclui a instalagdo de laboratérios de informatica, laboratérios de
ensino, Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), oferta de formagdo tecnoldgica aos
docentes da rede, bem como a criacio e manutencdo de cursos de Especializacio em
Informadtica Educativa, promovidos por instituicdes credenciadas, como a Universidade do
Vale dos Sinos (Unisinos), destinadas a capacitar professores multiplicadores.

Os Niucleos de Tecnologia Educacional constituem-se em centros de qualificacao
tecnoldgica para professores vinculados a rede publica e devem ser utilizados como ambiente
de aprendizagem pelos estabelecimentos que os abrigam e, também, por outras escolas da
rede. Tais projetos sdo financiados pelo governo federal e promovidos pelo Estado, visando

garantir o acesso do aluno as tecnologias por meio da formagao docente para uso das mesmas.

" De acordo com dados estatisticos da Secretaria Estadual de Educacio do RS, na década de 80 havia milhares
de docentes trabalhando em escolas das redes estadual e municipal sem ter habilitacdo para o magistério.
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As metas dos NTE'? com a formacdo tecnoldgica dos professores da rede publica,
estabelecidas no Projeto de Informética Educativa do RS, consistem em: estruturar um
sistema de formacdo continuada de professores para uso das tecnologias, visando qualidade e
eficiéncia; desenvolver modelos de capacitagdo que privilegiem a aprendizagem cooperativa e
autdnoma, possibilitando aos professores de diferentes regides geograficas do estado e do pais
a oportunidade de intercomunicagdo e interagdo com especialistas, o que deverd gerar uma
nova cultura de educagdo a distancia; preparar os professores para usar as novas tecnologias
de forma autonoma e independente, possibilitando a incorporacdo dessas a experiéncia
profissional de cada um, objetivando a transformacao de sua prética pedagdgica.

Os NTE, de acordo com a legislacdo estadual, devem ser coordenados por professores
da rede municipal e estadual de ensino, formados em curso de pds-graduacio lato-sensu na
area de Especializacdo em Informadtica Educativa, que sdo ofertados por institui¢des
vinculadas ao projeto de informdtica educativa do Estado. Segundo dados da Secretaria
Estadual de Educacgdo e Cultura (SEEC) no RS, por meio dos Nucleos foram capacitados,
entre os anos de 1999 e 2007, aproximadamente cinco mil professores da rede publica.

Teoricamente os Nucleos sdo ambientes que dispdem de equipe interdisciplinar,
composta de professores multiplicadores e técnicos qualificados, para dar formagdo
continuada aos professores e assessorar as escolas da rede publica estadual e municipal no uso
pedagdégico, bem como na drea técnica. Estes espacos, de acordo com a Secretaria Estadual de
Educagdo, destinam-se a atender professores, equipe diretiva, funciondrios e comunidade
escolar de todas as escolas da rede estadual que possuem Laboratério de Informatica.

Porém, na prética niao é exatamente assim que os Nucleos de Tecnologia Educacional
sdo constituidos e gerenciados, pois em muitos desses espacos ndo hé professor multiplicador
atuando. Além disso, o assessoramento técnico, mencionado no projeto, € prestado por um
unico profissional, lotado em uma Coordenadoria Regional de Educagao (CRE), que atende as
dezenas de escolas vinculadas a essa CRE.

Em sintese, o trabalho proposto para os NTE no Estado ndo tem sido desenvolvido
adequadamente. Até o momento, foram formados muitos professores multiplicadores para
atuar nesta darea, porém em algumas cidades, ainda ndo ha professores capacitados para atuar
nesses espacos. Ademais, pouco tem sido feito para preparar os professores para usar 0s
recursos das tecnologias na abordagem do conteudo curricular da disciplina que lecionam,

assim como hé caréncia de propostas que favorecam a formacao tecnoldgica dos professores.

"2 Disponivel em: http://www.redeescolarlivre.rs.gov.br/nte.html#nucleos>. Acesso em: 21 fev. 2008.
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Por fim, um levantamento realizado em Erechim revelou que ndo hd monitores ou
técnicos atuando no Nucleo de Tecnologia Educacional e, tampouco, nos laboratérios de
informadtica disponiveis nas escolas da rede estadual. H4 apenas um técnico lotado na 15%
Coordenadoria Regional de Educacdo, o qual dd suporte aos professores multiplicadores
espalhados pelos municipios da regido. Tal suporte € prestado por telefone ou a medida que os
professores multiplicadores dirigem-se a 15* CRE.

As constatagdes apresentadas nos dois ultimos pardgrafos evidenciam a problematica
que permeia a implantacdo das politicas publicas para formagdo de professores e a
implementacdo do programa de informatica educativa, pois essas politicas sdo concretizadas
parcialmente e ndo tém continuidade. Com isso, hd melhoria da estrutura escolar em termos
de recursos, mas esses programas nao conseguem mudar a cultura, o trabalho docente.

Sobre a descontinuidade das politicas publicas educacionais no Estado gaicho quero
destacar um aspecto recente. No despontar de 2009 as escolas publicas estaduais tiveram seus
laboratérios de informadtica substituidos. Além de receber novos equipamentos, adquiridos
com verba federal, esses espagos passaram a ser denominados salas de aula digitais. Essa
mudanca parece representar um avanco em favor da politica de informatica educativa e da
mudanca da cultura e pratica docente, mas encobre alguns interesses.

Pelo fato de denominar-se “sala de aula digital”, o proprio nome subentende que se
trata de um espaco educativo que abriga professor e alunos e, portanto, nao hé necessidade de
monitor ou técnico auxiliando o professor nas atividades educativas. Assim, 0 compromisso
do Estado com a manuten¢do e funcionamento desses ambientes tem sofrido modificagdes, de
modo que as a¢des de formacdo docente para uso desses espacos t€m sido limitadas. Ainda, as
salas de aula digitais dispdoem de computadores munidos do sistema operacional Linux,
juntamente com um pacote de jogos educativos e softwares freeware para diversas areas do
conhecimento. Porém, a formacao oferecida aos professores para uso desses espacos e suas
tecnologias consiste de um treinamento bdasico, de quatro horas de duracdo, no qual os
docentes devem familiarizar-se com os tais recursos.

No ambito da educacdo a distancia, em 2007 o Conselho Estadual de Educacgdo
aprovou a Resolucdo N°. 293, que estabelece e regulamenta a oferta dessa modalidade de
educagdo no Estado, tendo por base as determinacdes do Ministério da Educac@o. Por meio
dessas modificacOes na legislacdo educacional, o RS almeja intensificar os investimentos em
educagdo e ampliar os programas de formagao inicial e continuada docente, utilizando-se do
potencial e das possibilidades oferecidas pela educacdo a distancia, evidenciando, desse

modo, o papel dos Nucleos de Tecnologia Educacional na democratizacao do ensino publico.
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Conforme mencionado no capitulo primeiro a questdo da formagdo tecnolégica dos
professores no Rio Grande do Sul tem se mostrado ineficiente em decorréncia de muitos
fatores. Dentre eles, a falta de apoio das secretarias de educagdo e dos gestores educacionais,
insuficiéncia de politicas publicas especificas e caréncia de programas de qualificacao que
favorecam o desenvolvimento profissional dos professores. Sobre isso esclareco que as
atividades formativas promovidas com os docentes da rede estadual constituiam-se em
jornadas pedagdgicas e/ou formagdo tecnoldgica bdsica, desenvolvidas por professores
multiplicadores, as quais eram certificadas pela CRE. Hoje, porém, essas atividades foram
substituidas por “reunides pedagdgicas”, nao certificadas, que sdo promovidas no ambito das
escolas e nas quais os docentes sao obrigados a participar.

Em contrapartida, segundo um levantamento realizado nas escolas publicas estaduais,
localizadas no perimetro urbano da cidade de Erechim, a maioria desses estabelecimentos de
ensino dispdem de laboratério de informética ou salas de aula digitais, equipados para uso
pedagdgico das tecnologias. Contudo, muitos desses espacos sdo subutilizados ou
inutilizados pela falta de formagdo dos professores, bem como pela auséncia de técnicos que
os auxiliem. E, como os docentes ndo estdo preparados para utilizar esses recursos na
abordagem dos conteddos curriculares, por conseqii€éncia, usam apenas para a realizacdo de
pesquisa na web. Esclareco que na minha concepgio, as pesquisas efetuadas na WWW sdo
importantes, porém nao sdo suficientes para evidenciar o papel das tecnologias nos processos
educativos, assim como nao constituem indicativo de mudanca na pratica docente.

Diante do exposto, nota-se que a realidade educacional no RS encobre algumas
contradi¢cdes no que se refere a politica de implantacao da politica de informatica educativa.
Por um lado hd um movimento de mudanga favorecido pelas iniciativas que vém sendo
empreendidas no sentido de informatizar as escolas e, também, de capacitar os professores
para uso das tecnologias na pratica de sala de aula. Por outro, a dindmica de mudangas dessas
politicas impossibilita que as mesmas sejam concluidas ou tenham continuidade.

Ainda, uma breve andlise acerca das politicas para formagdo docente revela que tais
diretrizes podem variar de acordo com o projeto politico-econdmico de cada governador. Por
exemplo, o atual governo'® aprovou em 2007 o decreto 44.861, que veta o afastamento de
servidores e agentes publicos que implique em 6nus para o Estado, para a participacdo em
semindrios e congressos realizados fora do RS e, também, a realizacido de pds-graduagdo em

nivel de especializa¢do, mestrado e doutorado (RIO GRANDE DO SUL, 2007).

" Yeda Crusius, eleita em 2006, com mandato previsto para o periodo de 2007-2010.
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Este decreto impossibilita profissionais de adquirirem titulacdo em nivel de pds-
graduacdo, pois ndo existem cursos em determinadas dreas educacionais dentro do Estado.
Igualmente, impede a interlocucao entre profissionais que atuam em realidades distintas.

Além disso, com as mudangas impostas no governo atual, diferentes medidas foram
tomadas, visando reduzir gastos com educacdo, dentre elas a extincdo a partir de 2008 das
Jornadas Pedagdgicas de Formacdo Continuada de Professores, promovidas pelas
Coordenadorias Regionais de Educacao, decisdo essa que tem contribuido para a precarizagcdo
das a¢des formativas promovidas com os professores. Essa medida veio complementar outras
determinagdes impetradas no ano de 2007, como a enturmagdo”, a transferéncia de
responsabilidade com a educacdo infantil do Estado para os municipios € o aumento da carga
horédria dos professores. E mais, o atual governo do Rio Grande do Sul modificou a lei
estadual, que obrigava o Estado a alocar ndo menos de 35% dos seus recursos a educagao,
reduzindo essa contribui¢do para 25%. Com isso, minimizam-se as possibilidades do Estado
investir na valorizagdo do profissional docente e na melhoria da qualidade do ensino ofertado.

Por fim, no despontar do ano de 2010 o governo do Estado apresentou um projeto, em
parceria com uma agéncia financiadora estatal, que oferece financiamento aos professores
efetivos da rede publica estadual do RS para a aquisi¢cdo de notebooks. A aquisicdo desse
recurso deve permitir que o professor fagca pesquisas na WWW e prepare suas aulas.

Considerando o panorama apresentado, avalio que, embora de forma modesta, alguns
alunos das escolas publicas gaichas estdo tendo acesso as tecnologias, por outro lado é
preciso considerar que o papel desses recursos na educagdo supde complexidade, abrangéncia
e especificidade. Isto é, esses recursos devem levar os estudantes a refletir sobre os contetdos,
pensar, pesquisar e recriar um determinado conceito, agdes essas que requerem uma formacgao
especifica por parte do professor e propostas de trabalho abrangentes e continuas. Portanto, é
preciso que as acdes formativas promovidas contemplem tais aspectos.

A partir desse entendimento considero que os professores precisam explorar softwares
educativos, as potencialidades da Internet e os féruns virtuais de discussdo, por meio da
elaboracdo de atividades de sala de aula e engajamento em programas de desenvolvimento
profissional, visando modificar a prética docente, favorecer o acesso dos alunos aos recursos

tecnoldgicos e o desenvolvimento dos mesmos.

' Processo imposto pela Secretaria Estadual de Educacio do RS que obriga as escolas piblicas a fundir turmas
de uma mesma série, constituidas de poucos alunos. De acordo com essa determinacdo, turmas do 6° ao 9° ano
devem ter no minino 30 alunos e turmas do ensino médio no minino 40 alunos.
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Os dados sobre as acdes de formagdo continuada e de informatizacdo da educacdo,
comentados nesse capitulo, mobilizam algumas reflexdes e sugerem uma andlise acerca de
algumas contradi¢des que se manifestaram no ambito dessas politicas no cendrio nacional,
principalmente no que se refere as incoeréncias entre os objetivos dessas a¢des formativas e o
modo como té€m sido interpretadas e concretizadas.

Ao fazer uma andlise comparativa do ndmero de programas destinados aos
mecanismos de avaliacdo da aprendizagem nas escolas brasileiras e dos projetos voltados a
expansdo e melhoria dos processos de formagao dos profissionais da educacao, nota-se que ha
uma discrepancia. Primeiramente, verifica-se que hd €énfase na avaliacdo da educacdo, tanto
do ponto de vista dos investimentos aplicados, quanto na veiculagcdo dessas iniciativas.

Por outro lado, € possivel observar que a questdo da formacao de professores (inicial,
continuada e em servi¢o) tem preocupado os gestores da educagdo, mas os planos que vém
sendo concretizados ainda ndo produziram resultados significativos, ou seja, mudancas na
pratica docente e na qualificagcdo da educacdo sdo ainda pouco significativas. Com 1isso,
muitas criticas sdo feitas a formac@o recebida pelos professores e a qualidade do trabalho
realizado por eles em sala de aula, recaindo sobre os mesmos a responsabilidade pelo baixo
desempenho dos alunos nos testes de avaliagdo da qualidade da educacao.

Outro aspecto que contribui para agravar a problemadtica qualificacdo docente € a
campanha promovida pelos meios de comunicacdo, evidenciando um sistema de educagdo
cadtico, constituido por profissionais desqualificados e alunos com deficiéncias
incomensuraveis. Os resultados gerados pela avaliacdo educacional sdo exibidos ao publico
de forma quantitativa, sem haver qualquer consideragdo acerca da especificidade dos
contextos em que esses instrumentos foram aplicados. Além disso, sabe-se, também, pela
natureza da pratica avaliativa que esse tipo de procedimento revela algumas coisas a0 mesmo
tempo em que omite outras. Igualmente, verifica-se que nao hd, ainda, preocupacdo e
interesse em analisar tais resultados em termos qualitativos.

No que se refere as politicas publicas a informatizacdo da educagdo, relatérios oficiais
mostram que significativos investimentos t€ém sido realizados na aquisi¢ao e distribui¢ao de
computadores as escolas publicas de todo o pais, embora o Ministério da Educacdo ainda nao
tenha atingido a meta prevista de distribuir, pelo menos, um computador para cada 50 alunos
matriculados na rede publica. Por outro lado, nota-se que em funcdo da grande demanda por
formacdo de professores no pais, os programas de formagdo continuada promovidos pelo
Ministério da Educacdo, em parceria com secretarias estaduais e municipais, tém priorizado a

formacdo de docentes sem habilitacdo, deixando de lado a formacao para uso de tecnologias.
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Enfim, é nesse o contexto que se situam as acgdes formativas voltadas ao uso
pedagégico das tecnologias. E tendo em vista as atuais condi¢des de trabalho do professor,
conforme sinalizado nesse capitulo, considero que ha diversos caminhos a serem explorados,

em particular, a partir dos recursos e possibilidades advindos da educagdo a distancia.

3.5. Educacio a distancia e formacao continuada docente

Visto que um numero significativo de trabalhos académicos dedicam-se a relatar a
trajetéria historica da educagdo a distancia, evidenciando as roupagens que caracterizaram
cada um dos seus formatos, considero redundante percorrer novamente esse caminho. Assim,
nessa se¢ao preocupo-me em apresentar apenas algumas iniciativas brasileiras em EaD
voltadas a formacao profissional docente, incluindo aquelas associadas ao uso da Internet.

Para iniciar a secdo esclareco que embora a denominagdo EaD pareca relativamente
nova, devido ao destaque que recebeu com o avanco das telecomunicagdes, em particular da
Internet, esta modalidade de educag@o se constituiu e se instituiu historicamente com a prépria
educagdo, revelando formatos distintos em diferentes momentos. A dindmica de
reconfiguracdo da EaD reflete a influéncia do uso de diferentes tecnologias na efetivagao
dessa modalidade de educac¢do, ao mesmo tempo em que evidencia um movimento de
mudanc¢a no modo como € concebido e promovido o ensino no pais.

A esse respeito Peters (2004) considera que a evolucdo da EaD deve-se ao fato que
esta incorpora as novas tecnologias mais facilmente que a educacio presencial. Igualmente,
Gouvéa e Oliveira (2006, p.35) avaliam que a EaD ganha relevo apés o século XIX “devido
as novas configuracdes socioecondmicas advindas da revolu¢do industrial, j& que o
desenvolvimento técnico e tecnolégico colocou alguns imperativos socioeducativos’.

No Brasil, entretanto, as primeiras iniciativas, oficialmente reconhecidas, associadas
ao surgimento da EaD, referem-se ao uso do radio em 1923, em que Edgar Roquete-Pinto e
um grupo de professores fundaram a Radio Sociedade do Rio de Janeiro. Esta emissora, que
em 1936 tornou-se a Radio Ministério da Educagdo e Cultura, possuia cariter educativo e
cultural e constituiu-se numa acao pioneira no campo da EaD.

Referindo-se a legalizacdo do uso das midias televisiva e radiofonica como
mediadoras da educacdo a distancia, Kenski (2007, p.75) comenta que

a banaliza¢do do uso de tecnologias de comunicag¢do, como o rddio e a televisdo,
animou o governo e a iniciativa privada a oferecem cursos supletivos e campanhas
como a de alfabetizacdo de adultos, por exemplo usando essas midias. Essas
experiéncias se baseavam em um modelo tecnicista reprodutor, mais preocupado

com a certificacdo em massa do que com a qualidade da “formacdo” e da producdo
dos alunos.
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Vale lembrar que o ensino a distancia foi reconhecido oficialmente pelo Ministério da
Educagdo, por meio da aprovacdo da LDB em 1996, em decorréncia da expansao da Internet
nas universidades. Assim, pela primeira vez essa modalidade de educacdo foi reconhecida
como espaco oficial para se fazer educacio. Hoje, consoante a Kenski (2007, p.80), a EaD

realiza-se pelo uso de diferentes meios (correspondéncia postal ou eletronica, radio,
televisdo, telefone, fax, computador, Internet etc.). Baseia-se tanto na nogdo de

distancia fisica entre aluno e o professor, como na flexibilidade do tempo e na
localizacdo do aluno em qualquer espaco.

Nota-se na colocacdo dessa autora que a educacdo a distancia € entendida como o
processo educativo mediado por um dado meio de comunicacio, o qual supera as limitacdes
postas pela distancia geogréfica entre professor e aluno e favorece a interagdo entre ambos,
devido a flexibiliza¢do de hordrios e da multiplicidade de formas de comunicacao.

Com o crescente progresso das tecnologias da informagdo e comunicag¢do, a EaD
incorporou muitos desses recursos e assumiu nova configuracdo. Os inumeros satélites
espaciais, combinados com diversos aparelhos de comunicagcdo (celulares, palm-tops,
notebooks etc.), que reduzem distancias e potencializam a comunica¢do entre as pessoas,
independente de tempo e espaco, elevaram a qualidade e a natureza da educacdo a distancia.
Com isso, um novo tipo de EaD surge: a EaD online.

Borba, Malheiros e Zulatto (2007, p.15) concebem a EaD Online como “a modalidade
de educagdo que acontece primordialmente mediada por interacdes via Internet e tecnologias
associadas. Cursos e disciplinas cuja interacdo aconteca utilizando interfaces como salas de
bate-papo, videoconferéncias, foruns, etc. se encaixam nessa modalidade”.

A EaD online se materializa em espacos denominados ambientes virtuais, que sao
plataformas computacionais constituidas por diferentes ferramentas de comunica¢do, como
por exemplo, as salas de bate-papo, féruns de discussdo, correio eletronico, inser¢do de
documentos (portfélios, mural, agenda, atividades, leituras etc.), entre outros. Como exemplo
pode-se citar as plataformas TelEduc, e-Prolnfo, Moodle, TIDIA-Ae, que sao abertas e de uso
livre ou plataformas proprietdrias como a Blackboard, WebCT e LearningSpace.

Considerando que aspectos pedagdgicos, legais e metodoldgicos interferem no
planejamento e implementagao de atividades ou propostas formativas mediadas pela Internet,
penso que a compreensao da especificidade legal e dos aspectos normativos da EaD pode
contribuir para ampliar as possibilidades de se promover a formagdo continuada de

professores, favorecendo o desenvolvimento profissional docente e da educacdo em seu
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conjunto, pois a partir das possibilidades asseguradas pela legislacdo e das experi€ncias

realizadas € possivel planejar novas e diferenciadas a¢cdes formativas.

3.5.1. Politicas de educacao a distancia para a formacao de professores

Muitas s@o as iniciativas implementadas no Brasil que se baseiam em educagdo a
distancia, configuradas como programas formativos, e diversas delas evidenciam a formacado
docente, como o IRDEB, o projeto SACI, LOGOS I e II, o projeto Ipé, o Programa de
Educag¢do Continuada etc. Além dessas, destaco as iniciativas recentes do Ministério da
Educagdo, como o Proformacao, TV Escola, Prolnfo, Licenciatura em Educacao Basica etc.

O projeto Satélite Avancado de Comunicacdes Interdisciplinares (SACI) foi idealizado
pelo Instituto de Pesquisas Espaciais (INPE) entre 1967 e 1968. Porém, as atividades
educativas foram iniciadas somente em 1972 com a formacdo de alguns supervisores e
professores, os quais atuaram como formadores na primeira experiéncia de educagdo a
distancia desse projeto. Entre os anos de 1973 e 1974 o SACI inaugurou uma experiéncia
piloto no Rio Grande do Norte, baseada na difusdo via satélite de aulas pré-gravadas,
estruturadas como telenovelas, acompanhadas de material impresso, que era enviado pelo
correio a todos os alunos. Essas aulas destinavam-se a alunos das séries iniciais e professores
sem formacao especifica para exercer a funcdo docente.

O Instituto de Radio Difusdo Educativa da Bahia (IRDEB), fundado em 1969 ¢ em
funcionamento até 1977, concebeu, produziu e veiculou intimeros programas de radio e
televisao educativos em nivel de ensino fundamental e médio, bem como programas para
professores visando a sua formacdo em servico e continuada. O IRDEB utilizou, além do
radio e do correio, a televisdo como veiculo de difusdo das aulas ministradas e divulgagdo das
atividades pedagdgicas destinadas ao publico envolvido [professores e alunos]. Esse projeto
dispunha de apoio pedagdgico aos alunos e professores, promovido em sessdes de monitoria,
que eram realizadas presencialmente, em unidades-sede, ou por telefone.

O projeto LOGOS 1 e II foi criado pelo Ministério da Educacdo em 1973, mediante o
parecer 699/72. As atividades desse projeto principiaram em 1975, quando foi realizada uma
experiéncia piloto no Parand com o objetivo de habilitar professores leigos do ensino
fundamental e médio, utilizando-se de material impresso e de sessdes de tutoria local,
realizadas por meio de uma central de atendimento postal e telefonica. Essa iniciativa foi
planejada e promovida pela Secretaria de Educacdo do Parand em conjunto com o Centro de
Treinamento de Professores do Parand (CETEPAR) e formou mais de 10 mil professores. Em

1976 foi desenvolvido o LOGOS II, visando expandir o projeto para outros estados
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brasileiros. De acordo com Sganzerla (2002), o projeto LOGOS foi implementado em 19
estados brasileiros, atendendo cerca de 50 mil alunos, dos quais 70% receberam certificacao.

O projeto Ipé foi instituido em 1984 pela Fundag¢do Padre Anchieta e pela Secretaria
do Estado de Sao Paulo. Pautava-se na producdo e distribui¢do de cursos de atualizagdo e
capacitacdo para professores do ensino fundamental e médio, antigos 1° e 2° graus
respectivamente, que eram transmitidos pela TV Cultura. O projeto Ipé funcionou até 1992,
periodo esse em que capacitou cerca de 400 mil professores alfabetizadores no Estado de Sdo
Paulo. Este projeto é considerado um dos precursores do TV Escola.

Com a criacdo da Secretaria de Educacao a Distancia (SEED) em 1996, vinculada ao
Ministério da Educagdo, foram desenvolvidos vérios programas de formacgdo inicial e
continuada de professores, como o TV Escola, Prolnfo, Proformag¢ao, Radio Escola, Midias
na Educagdo etc. A SEED tem por meta formular e implementar, em todos os niveis e
modalidades de ensino da rede publica de ensino brasileira, politicas de universalizacdo e
democratizacdo da educacdo e do conhecimento, por meio da infoinclusio e de programas de
formacao inicial e continuada, promovidos na modalidade a distancia (BRASIL, 2004).

A TV Escola € um canal de televisao aberto, essencialmente destinado a educacgao, que
¢ transmitido via satélite para todo o Brasil desde 1996. Sua programacgdo exibe, durante 24
horas didrias, séries e documentérios, producdes do proprio TV Escola, abrangendo educagdo
basica, Salto para o Futuro e Escola Aberta. Esse canal visa capacitar, atualizar, aperfeicoar e
valorizar os professores da rede publica da educagdo bésica e qualificar a educagdo, assim
como incentivar o uso dos programas transmitidos na pratica de sala de aula. Para usufruir
desse canal as escolas publicas foram equipadas, ao longo da década de 90, com antena
parabdlica (analégica ou digital) e aparelhos de televisdo e video. Devido a falta de formacao
para uso desses recursos, no RS esses recursos foram pouco utilizados.

Midias na Educagdo'® é um programa de educagdo a distdncia com estrutura modular,
que visa proporcionar formagdo continuada para o uso pedagédgico das diferentes tecnologias
— TV e video, informética, rddio e impresso e € destinado aos professores da educagdo basica.
Seus objetivos s@o: destacar as linguagens de comunicacao mais adequadas aos processos de
ensino e aprendizagem; incorporar programas da SEED (TV Escola, Proinfo, Radio Escola,
Rived), das instituicdes de ensino superior e das secretarias estaduais e municipais de
educagdo no projeto politico-pedagdgico da escola e desenvolver estratégias de autoria e de

formacao do leitor critico nas diferentes midias.

“Disponivel <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12333&Itemid=682>.
Acesso em: 30 set. 2009.

83



O Programa de Formacao de Professores em Exercicio (Proformacao) se constitui num
curso em nivel de ensino médio, na modalidade Normal (curso de magistério), que habilita
profissionais sem formacdo para a docéncia para atuar nas séries iniciais do ensino
fundamental. Esse programa € promovido pelo Ministério da Educacdo em conjunto com os
estados e municipios e estd em execugdo desde 1999.

O publico focado no Proformacao sdo professores que atuam até o 5° ano do ensino
fundamental, bem como nas classes de alfabetizacdo ou Educacdo de Jovens e Adultos de
escolas publicas, que nao dispdem da formacdo minima exigida. Esse programa inclui
atividades a distancia, orientadas por material video-grafico, e atividades realizadas
presencialmente, as quais sdo concentradas em periodos de férias escolares ou distribuidas ao
longo do ano em encontros quinzenais aos sdbados. Abrange, também, atividades de prética
pedagogica nas escolas dos professores em formagao, as quais sao supervisionadas por tutores
ou monitores e diluidas ao longo do periodo letivo. Devido as caracteristicas relatadas o
Proformacao se constitui num curso de formagdo de caréter semipresencial.

O Proformacgao iniciou as atividades oferecendo cursos nas regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste do pais. A primeira turma foi implantada em 1999, como um projeto piloto, nos
estados do Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, habilitando 1.323 professores até 2001. Em
2000, foram implantados os Grupos I e II, envolvendo os estados do Acre, Alagoas,
Amazonas, Bahia, Ceard, Goids, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rondonia, Sergipe e
Tocantins. Com essa expansao foram diplomados cerca de 22 mil professores.

No que se refere a formacao inicial, considerada uma iniciativa pioneira no Brasil, estd
a Licenciatura em Educacdo Basica da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). O
Nucleo de Educagdo Aberta e a Distancia (NEAD) da UFMT iniciou em 1995 o primeiro
curso de graduacdo na modalidade a distancia do pais, com vistas a formar professores para as
quatro primeiras séries do ensino fundamental. Essa Licenciatura inclui atividades a distancia
e presenciais, baseadas em videoconferéncias, aulas pré-gravadas e instantaneas e interacdes
mediadas por computador. Ainda, conta com um orientador académico'®, que tem por fungdo
auxiliar os licenciandos em trabalhos académicos.

De acordo com informacdes apresentadas no Anudrio Estatistico de Educacao Aberta
e a Distancia da ABED (Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia), publicado em 2008,
existem no Brasil, atualmente, 349 cursos de graduacdo a distancia credenciados no MEC,

atendendo 435 mil alunos e 255 cursos de pds-graduacao, em nivel lato sensu, com 390 mil

' Profissional escolhido pela universidade em processo seletivo que envolve professores da rede publica. ApGs
selecdo esse professor recebe capacitagdo para atuar, em periodo integral, nos Centros de Apoio aos Estudantes.
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alunos inscritos e muitos projetos de criacdo de novos cursos a distancia ja aprovados. Sobre
isso, considero que a expansdo da EaD, juntamente com a criagdo de novas universidades
publicas, centros tecnoldgicos federais e ampliacao das universidades existentes evidenciam a
preocupacdo do poder publico com a educagdo nacional, a medida que o governo federal
assume o compromisso de democratizar o ensino superior no Brasil.

O Programa de Educa¢do Continuada para formacao universitaria, criado em 2001, é
desenvolvido pela Secretaria do Estado de Sao Paulo e visa prover formagdo, em nivel
superior, a professores do 1° ao 5° ano do ensino fundamental da rede publica estadual. Esses
cursos sdo semipresenciais, com duracdo de 18 meses e subdividem-se em salas de
aprendizagem, constituidas de 30 ou 40 alunos. Nessas salas atuam: um tutor, que acompanha
os cursistas presencial e diariamente; um professor orientador; um professor assistente e os
videoconferencistas. As formas de comunicagdo utilizadas sdo: teleconferéncias (transmitidas
pela TV Cultura), videoconferéncia, interacio online baseada na plataforma LearningSpace e
material impresso, que € elaborado por docentes de institui¢cdes publicas como Unesp e USP.

Dos programas oficiais de formagdo docente baseados em EaD, destacados ao longo
dessa secdo, apenas o IRDEB, o Ipé e o TV escola referem-se a formagdo continuada na
perspectiva do desenvolvimento profissional. Os demais programas apresentam uma
concepcdo de formacgdo continuada, que é, na verdade, formacdo em servigco, visto que
buscavam (e buscam) certificar professores em exercicio que ndo dispunham (e ndo dispdem)
de formacgdo especifica a docéncia. Ou seja, ha poucas iniciativas que priorizam a formacao
continuada de professores da escola publica, com énfase no desenvolvimento profissional.

Com relacdo a formagdo continuada de professores, realizadas na modalidade
semipresencial ou a distancia, constatei que poucas experiéncias t€ém sido realizadas no Brasil.
Dentre as mais citadas, estd a Rede Nacional de Formagao Continuada, criada em 2006,
comentada anteriormente. Contudo, iniciativas isoladas estdo sendo promovidas por
pesquisadores da drea de educacdo (em diversas areas do conhecimento), que investigam a
formacdo profissional docente, assim como por universidades publicas e privadas que
realizam acdes formativas com professores da rede publica em parceria com as secretarias
estaduais e municipais de educagdo.

Em sintese, as agdes de formacdo continuada pautadas em EaD, na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente, tém sido limitadas e restringem-se as acdes que sao
promovidas por instituicdes destinadas a formagao de profissionais da educacdo, em geral
universidades publicas, assumindo cardter de cursos de extensao. Esse aspecto sinaliza que as

possibilidades pedagdgicas da educacao a distancia tém sido pouco exploradas para esse fim.
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3.6. Aspectos pedagoégicos da EaD Online

Devido a crescente expansdo da educacgdo a distancia e das inimeras possibilidades de
interacdo dela advindas, a implementagdo de programas formativos baseados nessa
modalidade de educagdo constitui-se, hoje, em iniciativa favoravel ao desenvolvimento dos
profissionais do ensino e a mobilizacdo de mudangas no ambito das escolas em face as atuais
condi¢des de trabalho do professor. Além disso, Peters (2004) preconiza que a educacdo a
distancia possibilita meios de se lidar com as exigé€ncias sociais, com 0S novos objetivos
educacionais e os distintos grupos de aprendizes.

A EaD, em conseqiiéncia dos estudos e investimentos que t€ém sido realizados em
torno de sua viabilidade e limites, assumiu nova definicdo no decreto 5.622, de 19 de
dezembro de 2005, no qual passou a ser concebida como

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo

e comunicac¢do, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos.

A concepg¢do presente na legislacdo nacional evidencia um modelo de educacdo que
toma os recursos de interagdo e comunicacdo como elemento mediador nos processos de
ensino e aprendizagem, enquanto que o docente e o aluno encontram-se em extremidades
opostas desse sistema de interacdo e o conhecimento sequer € mencionado. A meu ver, essa
definicdo desloca o foco da EaD para a questdo da superacdo dos limites geogrificos e
atemporalidade da comunicagdo entre os interlocutores.

Ainda, pode-se verificar que a concep¢do proposta nesse decreto tornou-se o
paradigma vigente em termos de educagdo a distancia no Brasil. Com isso, a EaD constitui-se
hoje em uma modalidade de educacao de facil abrangéncia geogréfica, relativamente flexivel
em termos de cronograma e hordrios e favordvel a divulgacdo de experiéncias entre
interlocutores online e offline. Isso posto, compreendo que as distintas formas de interagao,
favorecidas pelos ambientes de EaD, podem propiciar a formagao pessoal e profissional dos
sujeitos envolvidos. Por essa razdo, considero a EaD adequada aos processos de formacao
continuada de professores, segundo a concep¢ao assumida nessa pesquisa.

A educacio a distancia, consonante Rumble (2003, p.107), constitui-se atualmente em
“um meio de atender as diferentes necessidades de formagdo, constituindo, algumas vezes,
uma alternativa ao ensino regular; em outros casos, atende as demandas que ndo podem ser
satisfeitas de outra forma”. Aponto nessa definicdo a énfase posta na inviabilidade da

educagdo presencial como sendo um imperativo a expansao da EaD.
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A respeito da expansdo da EaD, Gouvéa e Oliveira (2006) esclarecem que “nas
ultimas décadas ela foi revisitada em decorréncia das TICs e o computador e a Internet sdo os
principais atores envolvidos no grande impulso que ela sofreu, além das politicas publicas
para a darea” (p.53) e que “o impulso sofrido pela EaD nas udltimas décadas do século XX
reacendeu as discussdes em torno de suas qualidades e/ou deficiéncias em comparacdo com o
ensino presencial” (p.61). Ainda, postulam que os programas

de formacdo na modalidade a distdncia estio sempre apoiando-se em recursos
atualizados das Tecnologias de Informagdo e Comunicacio — TIC. Vale destacar que
desde o envio de correspondéncia escrita até o uso da web, programas em educacio a

distancia vém adotando tecnologias mais avancadas, que constituiram um grande
facilitador do processo de implementacdo de tais programas (p.59).

Discutindo o papel das tecnologias na educacao, Kenski (2007, p.66) pontua que as
“TICs e o ciberespago, como um novo espago pedagdgico, oferecem grandes possibilidades e
desafios para a atividade cognitiva, afetiva e social dos alunos e dos professores de todos os
niveis de ensino, do jardim de infancia a universidade”.

Partindo dessa realidade e visando favorecer o desenvolvimento profissional docente,
considero necessdrio e adequado promover préticas formativas baseadas no uso de recursos
como os ambientes de bate-papo virtual, teleconferéncias, videoconferéncias, correios
eletronicos, e-mails, féoruns de discussdo etc., pois esses podem favorecer a interacdo entre
sujeitos e o acesso ao conhecimento, potencializando as praticas formativas e contribuindo no
desenvolvimento profissional docente e mudangas na cultura escolar.

Por outro lado € relevante considerar que muitas das propostas de formacgdo
continuada planejadas pelos gestores da educagdo, ndo sdo colocadas em pratica por falta de
apoio das equipes diretivas das instituicdes de ensino, aceitacdo do corpo docente da
necessidade de investir em formacao, auséncia de infraestrutura adequada e de um projeto
politico pedagégico favordvel as mudancas educacionais. Em outros casos, muitos dos
programas implementados e que se baseiam na EaD, sdo inviabilizados por essas e outras
razdes, como a limitacdo de tempo na agenda docente, que € agravada com as atuais
condi¢des de trabalho do professor.

Partindo dessa premissa e das consideracdes de Gouvéa e Oliveira (2006), entendo que
as propostas de formagdo docente devem ser fomentadas pelas politicas publicas, receber
apoio dos gestores e dirigentes do ensino e, principalmente, envolver os professores em todas
as etapas desse processo, pois a partir desse envolvimento coletivo e da criagdo de condi¢des
para formacdo e implementacao de novas préticas, avangos em termos de qualificagdo docente

e mudancas educacionais tornam-se possiveis.
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Analogamente, considero essencial que esses programas adotem um modelo de
educagdo/formagdo adequado a realidade e as necessidades dos sujeitos para os quais sao
destinados, quer seja por meio de cursos totalmente a distancia ou hibridos, mas que estejam
em consondncia com as necessidades do publico focado. E nessa perspectiva que agdes
formativas isoladas tém sinalizado avancos em termos da compreensdo do processo de
desenvolvimento profissional, promovido na modalidade a distancia e/ou semipresencial.

Em sintese, conforme Arcavi e Schoenfeld (2006), para que as propostas de formagao
docente, pautadas em EaD, priorizem a qualidade da educacdo, precisam promover a
mobilizagdo e o engajamento do corpo docente em atividades formativas diversas, bem como
propor estratégias pedagdgicas que levem em conta a especificidade do contexto de atuagdo
dos professores. Precisam, ainda, considerar os conhecimentos relativos a prética que estes
profissionais dispdem, incluindo o conhecimento especifico e tecnolégico, assim como
promover o entrelacamento entre esses conhecimentos € as necessidades especificas desses
professores por meio da realizacdo de acdes formativas em sinergia com o movimento de
mudancas manifestadas no contexto social. Igualmente, para fomentar e qualificar a interacao
entre os interlocutores o formador precisa assumir distintos papéis, atuando como mediador,

moderador e estimulador nas interlocugdes.

3.6.1. Mediacao do formador e a qualidade das interlocucoes em EaD

Para Alves (2007) o formador assume importante papel em EaD, pois ele precisa
estimular a argumentagdo, problematizar as discussdes visando fomentar as interacoes,
incentivar cada um dos participantes (até aqueles mais timidos) a entrar no debate e manter o
grupo na discussdo. Em sintese, ele precisa promover o “estar junto virtual”.

Abordando aspectos relativos as particularidades da educagcdo a distancia, Borba,
Malheiros e Zulatto (2007) comentam que a natureza da pratica docente na EaD € modificada
de acordo com as interfaces que sdo utilizadas, pois a especificidade de cada uma dessas
pressupde estratégias pedagdgicas diferenciadas. Complementando, esses autores destacam
alguns aspectos como sendo primordiais para a efetivacdo da educagdo a distancia, como, a
agilidade na digitacdo nas interagdes via chat, a oralidade clara e pausada nas interlocucdes
mediadas por videoconferéncias e a habilidade em lidar com os diversos recursos do ambiente
virtual concomitante a fala.

Embora as competéncias mencionadas por esses autores sejam importantes em EaD,
sublinho que elas, somente, ndo asseguram a qualidade das interacdes entre os interlocutores

ou da educagdo provida. Complementando o dominio da técnica (digitar, falar) na realizacdo
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da EaD, considero que o professor precisa dispor de tempo, muito tempo, para fomentar a
discussdo entre os sujeitos e a interacdo entre professor e aluno, quer seja
enviando/respondendo correio eletronico; propondo e comentando féruns de discussao;
criando e disponibilizando atividades ou postando material de apoio.

Ainda, saliento que o professor formador em EaD precisa usufruir de certa autonomia
no gerenciamento da prética pedagdgica online, pois freqiientemente ele € surpreendido por
imprevistos de ordem técnica, pedagdgica, institucional, ética e profissional, que requerem
decisdes imediatas. Precisa ter paciéncia e espirito motivador para manter o grupo ativo e,
sobretudo, precisa ter diplomacia para lidar com questdes éticas, politicas ou mesmo de
comprometimento e responsabilidade profissional, envolvendo alunos engajados em uma
comunidade virtual, que podem surgir no decorrer dos debates ai promovidos.

E mais, considero que o professor formador necessita dispor de amplo conhecimento
sobre os temas pedagdgicos e os conteudos especificos da sua drea de atuagdo abordados nas
“aulas virtuais”, precisa mostrar competéncia na elaboracdo de dindmicas de aprendizagem
diferenciadas, assim como um bom conhecimento sobre os recursos técnicos e tecnoldgicos
utilizados na pratica docente em EaD. Ressalto que as exigéncias mencionadas nesse
pardgrafo se aplicam, igualmente, a aula presencial, pois tanto presencial quanto a distancia,
uma docéncia qualificada pode assegurar uma educacao de qualidade.

Sobre os programas de formagdao em EaD, dados provenientes de estudos mostram que
ha certa resisténcia por parte dos participantes em permanecerem ativamente envolvidos nas
atividades via chat, férum de discussao etc. Relatos sobre a dificuldade de manter grupos
ativos, bem como de elevar a assiduidade dos participantes sdo bastante freqiientes entre
pesquisadores e promovedores de EaD, de modo que dados oficiais revelam que a média de
evasdo em cursos a distancia, baseados na Internet, ultrapassa o indice de 40%.

Essa questdo pressupde uma andlise acerca do planejamento e desenvolvimento de
dindmicas formativas pautadas em EaD, visando identificar quais fatores sdo determinantes na
mobilizacdo dos participantes e quais aspectos contribuem a dissipacdo desses grupos. E,
portanto, esse conjunto de questdes sugere um pensar, também, sobre a formacdo de
formadores que promovem educacao a distancia.

A respeito das dificuldades comentadas nos pardgrafos anteriores, penso que aspectos
como interesse pessoal, atuacdo do formador, valorizacdo do conhecimento da pratica do
professor e estrutura metodoldgica e pedagdgica da atividade proposta podem fomentar o
engajamento dos participantes. Além disso, considero conveniente promover situacdes que

favorecam a investigacdo dos recursos que estdo disponiveis no ambiente utilizado nas
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interacdes, bem como aqueles que podem ser incorporados as atividades desenvolvidas pelos
interlocutores. Nd@o menos importante, destaco a releviancia de adaptar o cronograma de
atividades a realidade do publico focado, uma vez que a incompatibilidade de horarios
inviabiliza as interlocuc¢des entre os membros desse coletivo.

Gouvéa e Oliveira (2006) consideram que em EaD a interacdo entre formador e
aprendizes, no sentido de pessoas em formagdo, assume um contorno diferenciado, visto que
essa modalidade possibilita a superacdo da distdncia geografica entre os interlocutores
envolvidos. Desse modo, entendem que as tecnologias modificam a relacdo entre as trés
instancias da EaD, isto é, entre formadores, aprendizes e a interacdo entre ambos. Na visdo
dessas autoras, a possibilidade de superar distancias fisicas é uma forma de intensificar a
interacdo entre os interlocutores e, portanto, pode qualificar a educacdo provida em EaD.

A consisténcia e a freqiiéncia da intera¢do entre membros de um grupo dependem das
possibilidades de acesso dos participantes, das suas condi¢gdes de trabalho, do
comprometimento de cada um com as atividades propostas, da familiaridade dos
interlocutores com o0s recursos presentes nas interacdes, bem como da capacidade de
mobilizacdo e engajamento daquele que assumir a funcdo de coordenar, gerir e liderar as
atividades (papel esse assumido pelo formador).

Em Bairral (2007) h4 uma relevante discuss@o acerca das interacdes promovidas em
foruns de discussdo, na qual esse autor busca evidenciar nds cognitivos presentes na dinamica
interativa envolvendo professores em formagao. Nesse estudo, o autor defende que em féruns
de discussdo, entendidos como “lugar de resposta mais flexivel temporalmente e de
socializagdo continua de praticas” (p.66), diversos pontos de interatividade utilizados por
docentes — conteddos abordados, fatores sociais internos e externos que interferem no
desenvolvimento desses profissionais — sdo identificados. Contudo, esse autor nao discute a
especificidade da media¢do docente na comunicagdo assincrona e a forma como essa atuacao
pode interferir na aprendizagem matematica promovida nesse espago virtual.

Em se tratando da formacdo continuada docente semipresencial em matemadtica,
pondero que ainda hé desafios a serem enfrentados em fun¢do da dinamicidade do processo
de producdo do conhecimento matemético baseado no uso de tecnologias, da articulagdo entre
os conhecimentos da préitica dos professores e da dinamicidade do préprio processo de
desenvolvimento profissional docente, bem como da especificidade no modo de produzir

matematica nesses ambientes.
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3.7. Educacio a distancia e desenvolvimento profissional docente

A partir das reflexdes de tedricos como Lévy (1999), compreendo que o modo de vida
do homem contemporaneo muito se difere da forma como viviam nossos antepassados. Hoje,
a questdo do tempo € um fator crucial a sobrevivéncia social e profissional dos individuos.
Em se tratando da profissdo professor, a fluidificagdo do tempo € acelerada, visto que as
atribuicOes dessa funcdo extrapolam as paredes e muros das instituicdes de ensino e a carga
horéria cumprida em sala e aula.

Analogamente, a agenda docente tem como agravante o aspecto financeiro. Com os
baixos saldrios pagos aos professores da educagdo bdsica, muitos docentes sao impelidos a
sobrecarregar-se com horas extras de aula, contratos emergenciais (contrato de trabalho
remunerado que ndo estabelece vinculo efetivo do professor com o Estado) ou convocacdes
(expansdo da carga hordria de sala de aula, que pode ser cumprida na mesma escola ou em
qualquer outra da rede em que houver necessidade) como uma forma de complementar os
vencimentos mensais. Com isso, a qualificacdo requerida ao longo da carreira docente fica
ainda mais comprometida, quando nao posta em segundo plano.

Partindo do entendimento que o professor precisa desenvolver-se profissionalmente e
que a rotina de trabalho desse profissional inviabiliza o engajamento do mesmo em atividades
formativas, considero conveniente pensar e implementar propostas de qualificacdo docente,
que sejam relativamente flexiveis em termos de cronograma, formas de interac@o (sincrona e
assincrona) e modalidade de EaD implementada (totalmente a distancia ou semi-presencial),
de modo que os professores possam ajustar seu cronograma de trabalho a essas atividades.

Diante disso, penso que a educacdo a distincia € vidvel para a formacao continuada
docente, na perspectiva do desenvolvimento profissional, pois além da possibilidade de
planejar os hordrios de interagdo com os sujeitos envolvidos, essa modalidade de educagao
favorece a superacdo das distancias fisica e contextual. Ou seja, em funcdo das realidades
educacionais serem distintas pelo contexto social em que estdo inseridos esses profissionais,
as possibilidades de interlocucdo, geralmente, sdo muito restritas. Assim, por meio de sessoes
virtuais € possivel promover a interac@o entre esses docentes.

Em outras palavras, penso que a formacdo continuada docente pautada em EaD
precisa ser planejada e promovida a partir das necessidades contextuais dos professores,
levando em conta o conhecimento que esses profissionais produziram na pratica, suas
vivéncias com tecnologias e suas possibilidades face as condi¢des de trabalho da vida

contemporanea. E isso implica, além de considerar as necessidades cotidianas dos mesmos,
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flexibilizar os horarios para que cada docente possa desenvolver suas atividades individuais
e/ou coletivas em consonancia com essas possibilidades.

Na perspectiva desse entendimento, a EaD, devido sua relativa flexibilidade, torna-se
uma modalidade de educacgdo diferenciada e vidvel para necessidades da formagao continuada
docente, pois de acordo com Bairral (2007), possibilita uma maleabilidade diferente, em que
as unidades de trabalho sdo desenvolvidas dentro de um cronograma pré-estabelecido, que
favorece a integracdo de distintas perspectivas relativas a producao do conhecimento.

E mais, considero relevante promover acdes formativas em EaD para professores da
educacgdo basica de escolas publicas, como uma forma de criar uma nova cultura de formagado
continuada docente, visto que nesse contexto predomina a realizacdo de atividades e cursos de
formacdo presenciais, que na maioria das vezes restringe-se a semindrios e palestras. Esse
aspecto, a meu ver, contribui para reforcar a desconfianca desses professores em relacdo a
propria EaD e a qualidade da educacgao ofertada nessa modalidade.

Conforme destacado ao longo desse capitulo, ha diversos programas de formacado
continuada docente, semipresenciais e totalmente a distancia, sendo promovidos em nivel e
Brasil, contudo essas ac¢des ndao tém alcancado a escola. Primeiramente porque esses
programas ndo conseguem contemplar todos os professores vinculados ao ensino publico.
Segundo, como esses programas sdo extensivos a todo o pais, tornam-se superficiais, também,
porque muitas vezes aqueles que participam, cujo compromisso € levar a formagdo para o
contexto da escola, utilizam-na em beneficio préprio. Em outros casos, divergéncias politicas
tém inviabilizado a implementac@o desses programas em muitos estados € municipios.

Assim, a EaD pode contribuir na superacdo dessas limitagdes das agdes de formagao
continuada. Além disso, essa modalidade de educacdo propicia a formagdo contextualizada,
conforme Richit e Maltempi (2009a), e o acesso do professor a acdes formativas diversas.

Em sintese, a realidade politica da formagao de professores no Brasil é essa. Embora
esse contexto ndo se mostre favordavel ao desenvolvimento profissional docente, considero
que € preciso pensar nessas possibilidades, explorando-as em favor do desenvolvimento da
educagdo. Além disso, é necessdrio que institui¢des formativas, por meio de seus formadores
pesquisadores, preocupem-se com a essa questio e procurem colaborar, promovendo acdes de
formacdo aos docentes da rede publica de ensino nas regides em que estio inseridas.

Procurei destacar nessa secdo a sinergia entre o processo de desenvolvimento
profissional docente e as possibilidades da EaD, visto que ambos situam-se no rol das recentes
politicas publicas em favor da qualificacdo da educacdo nacional. No préximo capitulo

debruco-me na explicitagdo dos procedimentos de pesquisa.
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CAPITULO IV

“Nunca ande pelo caminho tracado, pois ele
conduz somente até onde os outros foram”.

(Alexandre Graham Bell)

4.0. DELINEAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesse capitulo exponho os delineamentos metodoldgicos da investigacao.
Primeiramente, explicito os direcionamentos iniciais da pesquisa e o processo de selecdo dos
sujeitos engajados na pratica formativa desenvolvida e, em seguida, apresento esses sujeitos,
destacando pontos de vista, concepcdes e prioridades. Comento, em detalhes, a prética
formativa promovida, apresentando os encaminhamentos e a dindmica dos encontros, e fago
consideragdes sobre os cendrios onde ocorreram as interlocu¢des com os sujeitos. Procuro
detalhar, também, as técnicas e os instrumentos utilizados na coleta de dados, mostrando o
papel de cada um e a importancia de cercarmos o objeto de estudo por meio de diferentes

instrumentos de coleta. Por ultimo, explicito as diretrizes da anélise dos dados colhidos.

4.1. Encaminhamentos iniciais da investigacao

Essa pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de analisar a apropriacio de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica de professores de matemdtica da
educacgdo bdsica, considerando 0s processos que perpassam essa apropriagdo, 0 modo como o
movimento das politicas publicas impacta no desenvolvimento profissional docente € os ecos
de uma experiéncia vivida na cultura e pratica cotidiana desses professores.

Para guiar os caminhos da investigac@o estabeleci a interrogacao “Quais reflexdes e
compreensdes sobre o processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos
em matemdtica sdo mobilizadas por uma pratica formativa semipresencial realizada com
professores da rede publica de ensino do RS?”, por entender que essa questdo interroga o
processo apropriagao de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matematica, olhado a
partir de interlocucdes com professores que ensinam matemadtica na rede publica estadual de
Erechim, RS, em um movimento que se inicia com observacdes realizadas no contexto da
pratica de sala de aula, prossegue no contexto de uma pratica formativa semipresencial (Curso
de Extensdo) e finaliza com um didlogo com esses docentes dois anos depois da conclusiao do
Curso, em que refletimos sobre os ecos de uma experiéncia formativa vivida na cultura e

pratica docente cotidiana desses sujeitos.



A pesquisa, pelas suas caracteristicas e objetivo, foi desenvolvida na perspectiva
qualitativa, pois meu propdsito ndo era buscar generalizacdes estatisticas, principios ou
padrdes sobre o objeto de estudo investigado. Procurei, sim, compreender o objeto de estudo
caminhando em direcdo a generalidade do compreendido e interpretado, a luz da interrogacao
formulada, dos autores estudados e dos depoimentos interpretados e analisados (MARTINS e
BICUDO, 1989), bem como olhando-o no contexto do movimento das politicas publicas.

A pesquisa qualitativa, assim entendida, pode ser caracterizada como

uma atividade estabelecida que situa o observador no mundo. Ela consiste de um
conjunto de praticas interpretativas que tornam o mundo visivel. Estas praticas
transformam o mundo. Elas traduzem o mundo em uma sucessdo de representacdes,
incluindo notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacdes e
memorandos de interesse proprio. Neste nivel, pesquisa qualitativa envolve uma
abordagem interpretativa e naturalistica do mundo. Isto significa que pesquisadores
qualitativos estudam coisas em seu ambiente natural, tentando dar sentido ou

interpretar o fendmeno em termos do significado que as pessoas atribuem a eles
(DENZIN e LINCOLN, 2000, p.03).

A investigacdo sistematizada nessa tese principiou com a delimitacdo do contexto
social, no qual o trabalho de campo foi realizado. O contexto selecionado — a rede publica
estadual de ensino da cidade de Erechim, RS — foi definido no germinar do projeto da
pesquisa desenvolvida, ja que desse contexto emergiram as inquietagdes que me conduziam a
pesquisa em formacao continuada de professores. Sobre isso Alves-Mazzotti (2002) diz que

a escolha do campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos participantes é
proposital, isto é, o pesquisador os escolhe em fungdo das questdes de interesse do

estudo e também das condi¢des de acesso e permanéncia no campo e disponibilidade
dos sujeitos (p.162).

A escolha desse contexto foi motivada, principalmente, pelo fato que a regido
mencionada € carente de propostas de formagdo tecnoldgica e pedagdgico-matematica. Em
contrapartida existem no Rio Grande do Sul politicas publicas que favorecem a realizacdo de
acoes formativas para uso educacional das tecnologias, pois muitas escolas da rede publica
dispoem de recursos, tais como laboratério de informdtica (LI), Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE) e sala de aula digital, necessarios e adequados para a realizagdo de
praticas formativas voltadas ao uso pedagdgico das tecnologias.

No entanto, de modo geral os professores nido t€ém recebido formacgdo para utilizar
esses recursos na abordagem de conteddos curriculares, pois os cursos e acdes formativas
comumente desenvolvidas pouco favorecem a apropriacdo de novas préticas e, com isso, nao
contribuem para promover mudangas na cultura e na pritica docente, pois geralmente,

consistem em cursos de introducdo a informatica basica e de curta duracgdo.
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Além disso, considero que meu vinculo anterior com a rede estadual, explicitado no
primeiro capitulo dessa tese, ndo sé trouxe subsidios para compreender como estd organizado
e como funciona o ensino no referido contexto, como também favoreceu minhas interlocucdes
com a 15* Coordenadoria Regional de Educacdo (15* CRE), com os dirigentes escolares e,
principalmente, com os professores da drea de matemdtica, uma vez que durante os anos de
docéncia pude conhecer muitos professores, de diferentes realidades educacionais. Essa
familiaridade favoreceu, igualmente, minha aproximacao e interlocu¢do com os professores
que posteriormente vieram participar da prética formativa desenvolvida naquele contexto.

E mais, como pretendia desenvolver uma prética formativa em consondncia com as
necessidades dos professores envolvidos, considero que o planejamento dessa acdo pressupde
que se conheca a realidade em que esses profissionais estdo imersos. E esse aspecto foi
favorecido devido a proximidade com o referido contexto social e, portanto, conhecer as
necessidades, prioridades e inquietacdes dos docentes da rede publica estadual e os problemas

por eles enfrentados.

4.2. O processo de engajamento e selecao dos sujeitos da pesquisa

Primeiramente, visando ter acesso ao contexto social da pesquisa, contatei, em pessoa,
a 15* CRE visando auferir autorizacio para visitar as escolas da rede estadual, conversar com
os professores da drea de matematica e utilizar os recursos de algum LI instalado em escolas
da rede ou do NTE disponivel na cidade. Apds apresentar o projeto da pesquisa que pretendia
desenvolver no doutorado e explicitar o propdsito da pratica formativa que estava propondo,
recebi autorizacdo dessa instdncia para ir as escolas, porém a utilizagdo de LI ou NTE
dependia do consentimento da dire¢do das escolas que os comportam.

Diversas escolas estaduais urbanas do municipio de Erechim s3o equipadas com
laboratério de informatica e uma delas dispde de NTE'”. Mas, fui informada pela 15 CRE
que algumas escolas dispunham de recursos limitados, ou seja, poucos computadores e nao
tinham acesso a Internet. Considerei, entdo, que esse aspecto poderia comprometer ou
inviabilizar o desenvolvimento da atividade formativa planejada. Dentre as escolas munidas
de laboratério de informética com boa estrutura, achei conveniente buscar autorizacao junto a
direcdo do Colégio Estadual Professor Mantovani, por esta institui¢do localizar-se na regiao
central da cidade e dispor de Internet de banda larga. Com isso, ao ir a campo para dialogar

com os professores, o local em que nos encontrariamos presencialmente ji estava definido.

70 Niicleo de Tecnologia Educacional (NTE) da 15* CRE est4 instalado na Escola Estadual José Bonifacio.
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Posteriormente, por meio de telefone, contatei dez escolas estaduais do perimetro
urbano da cidade de Erechim, visando obter autorizagdo para visitid-las e conversar com 0s
docentes da disciplina de matemética. Apenas alguns dirigentes mostraram-se receptivos €
dispostos a favorecer esse didlogo, de modo que tdo logo concordaram em receber-me,
procurei agendar os dias, turnos e horarios das visitas.

Houve, porém, aqueles que ndo aceitaram abrir as portas das suas instituigdes,
argumentando que “os professores ndo gostam de participar de pesquisas, pois gastam tempo
precioso com atividades irrelevantes para eles” (Diretora BK, abril de 2007). Nesses casos,
procurei contatar por telefone alguns desses professores, convidando-os para participar de
uma acdo formativa voltada ao uso pedagédgico das tecnologias. Essa comunicacido se
estabeleceu apenas com professores que eu conhecia e mantinha contato.

Fui orientada pela direcao e equipe pedagdgica das escolas a visitd-los em horarios em
que os docentes ndo estivessem em sala de aula, preferencialmente no horario do intervalo.
Desse modo, ao chegar as escolas eu era conduzida para a sala de professores e aguardava a
chegada dos docentes. Alguns mostravam-se incomodados por estarem sendo interrompidos
no intervalo, hordrio destinado ao lanche e um breve descanso. Outras vezes, 0s proprios
docentes demonstravam desinteresse pelo trabalho que estava sendo proposto, pois ndo
tinham familiaridade alguma com recursos tecnoldgicos. Alguns docentes, ainda, tdo logo eu
comegava a explicar o propdsito do trabalho, levantavam-se dizendo que estavam préximos
da aposentadoria e nao pretendiam “perder mais tempo com essas coisas, com cursos de
formacao etc.” (Professor VB, abril de 2007).

Ao contrario do que supus em principio, a meta de buscar sujeitos para participar da
atividade formativa tornou-se um desafio. Além da relutancia e o pouco interesse de varios
professores em buscar conhecer novas praticas, a densa carga horéria dos docentes contatados
e as incumbéncias da profissdo, contribuiram para que muitos recusassem o convite.

ApOs visitar vdrias escolas sem receber retorno dos professores passei a me preocupar
com a possibilidade de ndo conseguir sujeitos para participar da pesquisa. Mas, ao visitar
outras duas escolas, dentre elas aquela cuja direcdo liberou o LI para a realizacdo das
atividades, a situa¢do modificou-se. Tanto a direcdo quanto os professores foram receptivos e
mostraram-se motivados com a proposta apresentada e, tdo logo conclui a explanacao, alguns
docentes ja confirmaram a participacdo e outros enviaram a ficha de inscricdo preenchida
poucos dias depois. Houve interesse, inclusive, de professores de outras dreas, ndo com o
proposito de discutir ou aprender matemadtica, mas sim, para ter contato com formas distintas

de promover formagdo docente e adapté-las as suas dreas de conhecimento.
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Como o tempo estipulado para a realizacdo das inscricdes estava se esgotando e o
nimero de inscritos havia atingido a meta estabelecida, encerrei as visitas as escolas, ja que
algumas ainda nao haviam definido um horario para receber-me. Tomei essa decisdao para nao
eliminar nenhum dos inscritos, visto que todos manifestaram interesse pelo trabalho proposto.

Conforme defini¢do prévia, seriam convidados 15 professores de matematica da rede
publica estadual de ensino, regentes de sala de aula na educacio bdsica, para compor o elenco,
o coletivo de sujeitos engajados na pratica formativa. O engajamento desses professores foi
voluntario, uma vez que eles foram informados sobre os objetivos, metodologia e estrutura da
atividade formativa proposta, partindo de cada um a decisdao de participar ou ndo. O critério
fundamental de selecdo dos sujeitos consistia em convidar aqueles que fossem regentes de
sala de aula na educagdo basica, aspecto esse plenamente contemplado.

Envolver nessa pesquisa apenas docentes residentes na cidade de Erechim foi uma
decisdo motivada, sobretudo, pelo fato de que os professores de um mesmo nucleo de ensino
conjugam interesses, necessidades, ideologias e objetivos, de modo que seria possivel fazé-los
refletir sobre suas realidades educacionais e sobre a possibilidade e a necessidade de
modificd-la. Além disso, promover a intera¢ao entre docentes de um mesmo ntcleo de ensino
¢ uma forma de perceber e analisar as disparidades, a diversidade e as contradi¢des que
coexistem nesse contexto, visto que as realidades de cada escola sdo distintas.

Considero, ainda, que a ampla carga hordria de trabalho desses professores acaba
comprometendo a possibilidade de interac@o e interlocucdo entre eles, mesmo daqueles que
lecionam na mesma escola. Por isso, penso que sessdes de reflexao e debate realizados em
salas de bate-papo virtuais, por exemplo, podem favorecer a interagdo entre esses professores,
promover a reflexdo sobre diferentes experiéncias educativas e formativas, colocando-os em
movimento em seu processo de desenvolvimento profissional.

Tratando das possibilidades advindas dos recursos da WWW, Gracias (2003)
preconiza que a Internet favorece a aproximacgdo de pessoas afastadas geograficamente, mas
que possuem interesses comuns, aspecto esse que caracteriza uma nova nogdo de
proximidade. Complementando essa visao, considero que a Internet pode, também, favorecer
a interlocucao entre sujeitos fisicamente proximos, revelando uma nova dimensao da nog¢ao de
proximidade, a qual se refere a possibilidade de refletir, discutir, discordar, manifestar
opinides, vivéncias em um ambiente democrético, aberto e flexivel. Essas situacdes raramente
sdao promovidas nas escolas em fun¢ao da rotina docente, da falta de espaco para esses debates
e do receio que esses profissionais manifestam em contrapor-se as concepgdes das equipes

diretiva e pedagdgica, ou expor suas concep¢des no coletivo.
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4.2.1. Os professores, sujeitos da pesquisa

A partir das inscrigdes realizadas o grupo se constituiu, inicialmente, de quinze
professores, regentes de sala de aula nas dreas de matematica e fisica na educagdo basica.
Porém, no dia em que foi realizada a primeira reunido com esse coletivo, a qual € explicitada
na se¢do 4.4, dois participantes informaram que teriam que desistir, pois haviam assumido um
compromisso de trabalho as sextas e sdbados, que se estenderia ao longo do semestre, o que
os impossibilitaria de participar das atividades, ja que os encontros se realizariam aos sdbados.

Ao concluir a primeira etapa das atividades, dedicada a realizacdo das sessdes
presenciais de familiarizacdo com recursos tecnoldgicos diversos — softwares grafico e de
geometria dindmica, Internet, plataforma TelEduc, revisdo de contetdos curriculares de
matematica etc. —, duas professoras desistiram, pois, segundo elas, ndo estavam conseguindo
conciliar os compromissos profissionais e pessoais com o cronograma das atividades. Com
1ss0, 0 grupo manteve-se com 11 integrantes, que sdo apresentados no quadro abaixo, usando-

se os nomes ficticios.

Quadro I - Informacoes gerais sobre os sujeitos

Professor(a) Tempo de magistério Disciplina - Nivel de ensino

Andréia 8 anos matemdtica e fisica — ensino
fundamental e médio

Clara 6 anos matemdtica — ensino fundamental e
médio e séries iniciais

Claudia 18 anos matemdtica — ensino fundamental,
médio e superior.

Débora 18 anos matemdtica — ensino médio

Marina 16 anos matematica — ensino fundamental e
médio

Melissa 6 anos matemdtica e fisica — ensino

fundamental e médio

Pedro 9 anos matemdtica — ensino fundamental e
fisica — ensino médio

Rejane 18 anos matemdtica — ensino fundamental e
médio
Sandra 14 anos matemdtica — ensino médio
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Sérgio 8 anos matemdtica — ensino fundamental e
médio

Sofia 18 anos matemadtica e fisica — EJA

Por meio das informagdes provenientes de questiondrios respondidos, ficha de
inscricdo e das observacdes realizadas no contexto da prética de sala de aula dos sujeitos,
situacdes essas descritas detalhadamente nas préximas segdes desse capitulo, foi possivel
identificar caracteristicas profissionais e pessoais distintas e comuns e, assim delinear o perfil
do coletivo e de cada professor.

Embora cada um dos sujeitos possua sua especificidade, sua histéria de vida singular,
suas ideologias e prioridades, constatei, por outro lado, que eles possuem interesses comuns,
valores culturais partilhados, além da preocupagdo com a prética docente frente as inovacdes
tecnoldgicas. A partir das interlocugdes com esses docentes, ao longo do desenvolvimento das
atividades da pratica formativa, alguns desses aspectos foram evidenciados.

Pelas manifestacdes observadas pode-se dizer que o grupo mostrou-se, de um modo
geral, homogéneo. Ha convergéncia no que se refere aos interesses profissionais, convicgoes,
valores, prioridades e inquietagdes acerca da realidade educacional da rede publica de ensino.
Além disso, o grupo se caracterizou pela alegria, disposi¢do e receptividade. Notei, contudo,
algumas divergéncias de opinides sobre o uso de tecnologias informéticas na pratica de sala
de aula, bem como sobre a compreensao de cada um acerca das possibilidades da EaD em
processos formativos de professores.

Sobre a preocupagcdo com o desenvolvimento profissional, os relatos e depoimentos
desses docentes sinalizam que eles sentem-se comprometidos com a pratica docente e buscam
atualizar-se para enfrentar os desafios que se apresentam no exercicio da profissdo em
decorréncia das mudancas que se verificam no cendrio social, em particular pela presenca das
tecnologias. Porém, cada um, a seu modo, assume essa tarefa. No contexto da pratica
formativa, alguns revelaram maior comprometimento com as atividades, enquanto outros, por
questao de prioridade ou restri¢do de tempo, envolviam-se de forma diferenciada.

Por fim, todos revelaram uma visdo critica da sua pratica de sala de aula, avaliando
que a mesma precisava ser repensada, pois na realidade atual, ndo € possivel ignorar as
possibilidades das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem em mateméatica. Em
contrapartida, ressaltaram que para incorporar esses recursos na pratica pedagogica, precisam

conhecé-los, investigd-los e aprender a usi-los na abordagem do conteddo curricular.
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Visando destacar algumas caracteristicas individuais, que de certa forma perpassaram

a forma como cada docente envolveu-se e participou das atividades, apresento, a seguir, um

quadro que traz uma caracterizacdo individual dos sujeitos.

Quadro II - Caracterizacao dos sujeitos que participaram da pratica formativa

Professor(a)

Perfil individual /caracteristicas evidenciadas

Melissa

Licenciada em matemadtica e especialista em matemadtica e fisica.
Muito comunicativa, espontdnea e popular no grupo. Ao chegar
gerava muita agitacdo. Determinada a ingressar no mestrado.
Trabalha 60 horas em diversas escolas, por isso esteve ausente em
alguns encontros. Melissa em sala de aula é muito dindmica, agitada
talvez, e por isso seus alunos interagem bastante com ela. As
explica¢des sdo acompanhadas de brincadeiras, visando envolver os
alunos com a aula. Possuia alguma familiaridade com tecnologia,

principalmente sobre o uso de e-mail, MSN e pesquisa na Internet.

Sérgio

Licenciado em matemadtica e especialista em metodologia de ensino.
Mostrou-se timido em algumas discussdes, mas prop0Os reflexdes
interessantes em diversas discussdes, presenciais e virtuais.
Trabalha 60 horas em escolas estadual e municipal. J4 havia
participado de cursos de extensdao na modalidade a distancia usando
o TelEduc. Teve dificuldades para participar dos encontros finais,
devido as atividades escolares. Em seus discursos sempre
manifestou compromisso com a pratica e preocupado com a
necessidade de apropriar-se do uso das tecnologias, assim como de

buscar formacao para isso.

Andréia

Licenciada em matemadtica e especialista em ci€ncias e matematica.
Trabalha 40 horas em uma escola estadual. Andréia € comunicativa,
porém no grupo mostrou-se inibida. Nos encontros presenciais
procurava ndo se expor. Nas sessdes via chat procurou participar.
Em sala de aula mantém uma postura tranqiiila e conduz a aula de
forma organizada (definicdo, explicacdo, exemplos e exercicios).

Sua relagdo com os alunos € amigével e respeitosa.
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Rejane

Possui licenciatura curta em ciéncias e plena em matematica.
Trabalha muito, em torno de 50 horas semanais em sala de aula, em
escolas estaduais e privadas, e da aulas particulares em casa nos fins
de semana e entre as cinco e sete horas da manha, antes de ir para as
escolas que leciona. Faltou em muitos encontros e participava pouco
quando estava presente, assim como ndo conseguiu realizar as
leituras destinadas aos debates no TelEduc. Rejane nao possuia
qualquer contato com tecnologias, de modo que teve muita
dificuldade em usar e-mail e participar das sessdes via chat. Muito
organizada em sala de aula e, talvez devido a sua postura, os alunos

eram disciplinados e faziam poucas perguntas sobre o contetdo.

Clara

Licenciada em matemadtica e especialista em metodologia de ensino.
Acredita que € possivel mudar a educacdo e que a formacgdo
continuada € o caminho para imprimir mudancas na prética docente,
qualificando a educacdo ofertada na rede publica. Trabalha 40 horas
semanais em duas escolas publicas do Estado. No contexto da
pratica formativa Clara participava com empolgagdo das discussoes,
assumindo o papel de debatedora diversas vezes. Também se
mostrou questionadora e critica com relagdo as mudangas
impetradas no ambito educacional. Usudria assidua de tecnologias,
principalmente e-mail e recursos da WWW, recursos esses que
utiliza na elaboracdo de aulas e para seu desenvolvimento

profissional.

Marina

Possui licenciatura curta em ciéncias e plena em matematica.
Trabalha 40 horas semanais em uma escola do Estado e outras 8
horas em uma escola privada, lecionando matemadtica no ensino
médio. No contexto da sala de aula Marina revelou cuidado com a
pratica docente. Explicava os conteidos com calma e organizagao,
utilizando-se sempre de representacOes graficas e/ou geométricas
para destacar os conceitos e propriedades que apresentava.
Demonstrou ser flexivel em termos de decisdes em sala de aula,

permitindo que seus alunos manifestassem suas opinides. Nao
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possuia experiéncias sobre o uso de tecnologias na pratica docente,
embora tivesse certa familiaridade com esses recursos, pois 0s usava
na digitacdo de provas e acesso a e-mail. Com relacdo a prética
formativa, ela mostrou-se impressionada com as possibilidades
advindas do uso das tecnologias no ensino da matemdtica e muito
comprometida com as atividades. Foi assidua e pontual em todos os
encontros e obteve alto indice de participagdes nas discussdes em

chat e foruns de discussao do TelEduc.

Sandra

Licenciada e especialista em matematica e fisica. E muito dinamica,
comunicativa e espontanea. Participou ativamente das discussoes
matemadticas promovidas, seja presencial ou via chat. Sempre que
possivel procurou participar dos féruns de discussdo. Ja possuia
certa familiaridade com tecnologias, em particular uso de e-mail,
mas nenhuma experiéncia sobre uso de software no ensino de
matemdtica. Por influéncia das atividades com os softwares
explorados na pratica formativa, Sandra, que cursava especializacao
em 2007, desenvolveu seu trabalho monografico, investigando as
potencialidades de softwares de geometria dindmica no estudo de

geometria espacial.

Débora

Licenciada em matemaética e especialista em matemadtica e fisica.
Trabalha 40 horas, sendo 20 em escola do Estado ¢ 20 na rede
privada. Muito comunicativa e popular no grupo. Participava
ativamente das discussdes matematicas e demonstrou seguranga em
suas argumentagdes e explicagdes. Havia no grupo muito respeito
com relacdo as consideracOes matematicas por ela elaboradas. Em
sala de aula Débora mostrou-se muito dindmica, falando o tempo
todo, brinca com os alunos e faz transparecer seu prazer em ensinar
matematica. Posicionava-se com firmeza com relagdo ao contetido
e, na sua abordagem didria, procura retomar diversos outros
conteddos ja estudados, fazendo uma sintese dos mesmos. Por
influéncia das atividades realizadas, Débora, que em 2007 cursava

especializa¢do, desenvolveu seu trabalho monogrifico focando o
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uso de tecnologias na pratica de sala aula, na qual seus alunos
resolveram atividades elaboradas por ela e, também, criaram e

resolveram suas atividades.

Pedro

Licenciado em matematica e especialista em matemdtica e fisica.
Muito popular e dinadmico. Estava sempre cercado pelos outros
sujeitos da pesquisa, de modo que as vezes todos se reuniam em
torno dele para discutir alguma atividade matematica que ele estava
desenvolvendo. O mesmo ocorria nas sessdes em chat, nas quais
havia uma tendéncia no grupo em seguir as discussdes por ele
levantadas. Trabalha muito, em torno de 60 horas semanais, em
lugares distintos e em atividades distintas. E muito popular entre os
alunos e respeitado entre os colegas e superiores. Especialista em
tecnologias, ndo apenas como usudrio. E programador e especialista
em hardware. Usa tecnologias em suas aulas desde que as escolas

receberam computadores. Participou assiduamente das atividades.

Sofia

Possui licenciatura curta em ciéncias e plena em ciéncias fisicas e
bioldgicas. Fez especializacio em matemdtica. Sofia trabalha 40
horas em uma escola estadual. Na pratica docente em sala de aula
Sofia revelou comprometimento com a aprendizagem dos alunos.
Iniciava o conteido contextualizando-os em situagdes préticas,
analisando com os alunos relacdes matemdticas presentes naquela
situacdo e, apds formalizar o conteido, procurava envolvé-los na
resolucdo de problemas. Mostrou-se muito comprometida com as
atividades promovidas, porém havia certo receio em participar das
discussdes presenciais. Comunicava-se pouco com O grupo nas
sessOes presenciais, permanecendo envolvida com desenvolvimento
das atividades de cada sessdo. Raramente Sofia solicitava meu
auxilio no manuseio de softwares ou ferramentas do TelEduc,
procurando superar sozinha os desafios que se mostravam. Possuia
certa familiaridade com o uso de computadores, principalmente no

uso de editor de texto e e-mail.
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Claudia Licenciada e especialista em matemdtica. Participou com dedicagcdo
das atividades, com boa freqiiéncia. Muito curiosa por conhecer e
aprender sobre o uso de softwares. Mostrou-se interessada pelas
atividades matemadticas que foram desenvolvidas e pelas discussoes
em chat. Possuia certa familiaridade com as tecnologias e ja usava
e-mail, contudo ndo tinha experiéncia de uso desses recursos em
sala de aula. Mostrou-se desconfortivel com a possibilidade da

minha visita em sala de aula, por isso nao insisti.

Posterior a defini¢do do coletivo da pesquisa, agenciei observagdes com os professores
com o proposito de imergir no contexto de trabalho deles e, com isso, levantar prioridades e

expectativas com relacdo a formagao continuada e desenvolvimento profissional.

4.3. As observacoes realizadas no contexto da pratica dos sujeitos

Visando conhecer um pouco da realidade de cada professor que aceitou participar da
pratica formativa sugerida, busquei, por meio de contato telefonico, agendar observacdes no
contexto da prdtica de sala de aula dos mesmos. Contudo, apenas nove professores
concordaram que eu os visitasse, dentre eles as duas professoras que abandonaram o Curso.
Expliquei que ndo se tratava de avaliar o trabalho de cada um, mas, sim, compreender o modo
como manifestam o conhecimento da préatica no trabalho cotidiano. Ao perceber que tal
situacdo era desconfortdvel para alguns professores, ndo insisti.

Todas as observacdes foram realizadas nos meses de maio e junho de 2007. Essa
atividade consistia em assistir uma aula de cada professor, sendo essa composta de dois
periodos, ou seja, duas horas-aula de 50 minutos cada. Enquanto eu permanecia na sala de
aula desses docentes, procurava conversar com os alunos sobre a relacdo deles com a
matemadtica, conteddos que achavam dificeis e faceis etc. Conversava, também, com os
professores sobre os problemas especificos de sala de aula e sobre 0 modo como os alunos,
geralmente, participam das atividades de matemaética.

Nessas visitas busquei conversar com a coordenacdo pedagdgica de cada escola,
procurando saber sobre os projetos educativos que sdo desenvolvidos com os alunos, das
atividades formativas destinadas aos professores, das condicdoes dos laboratérios de
informadtica e de que forma esses espacos tém sido utilizados pelos professores, bem como

sobre 0 modo como a comunidade escolar perspectiva o uso de tecnologias no ensino.
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As observagdes das aulas ndo foram filmadas, pois ndo é permitido gravar imagens
dos alunos no interior das escolas, do mesmo modo que as conversas com 0s coordenadores
nao puderam ser gravadas por eles ndo consentirem. Por isso, ao encerrar cada uma das
observacdes e retornar para casa, elaborava um longo e detalhado relatério sobre o contexto
observado, destacando concepgdes dos sujeitos e agentes escolares sobre formagdo docente,
uso de tecnologias, e, também, relatando a realidade de cada escola.

Esclareco, ainda, que por meio das observacoes realizadas no ambito da pratica desses
professores, buscava levantar necessidades especificas da pratica docente em matematica,
bem como apropriar-me da realidade educacional de cada um, visando analisar o impacto das
mudancas educacionais e sociais no ambito da sala de aula e dos programas de formacgao
implantados, principalmente no que se refere a politica de informética educativa. Além disso,
tais observagdes forneceram subsidios que me permitiram analisar a forma como a pratica
pedagégica cldssica de sala de aula se fez presente no processo de apropriagdo de
conhecimentos pedagédgico-tecnolégicos em matematica, assim como foi possivel identificar
alguns processos que perpassaram essa apropriagao.

N 2z

A partir das necessidades especificas identificadas junto a pratica dos professores
engajados no estudo, busquei desenhar uma prética formativa, voltada a apropriacdo de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica, em sinergia com as necessidades e
as possibilidades desses profissionais. Ou seja, focando conteidos sugeridos pelos
professores, indicacdes de temas para leitura e utilizando recursos indicados por eles, tais

como softwares para o estudo de funcodes e de geometria espacial.

4.4. Realizacio de uma reuniao previamente ao inicio das atividades

Seguindo as etapas antevistas da pesquisa, promovi no dia 21 de julho de 2007 uma
reunido com os professores inscritos no Curso. Inicialmente, cada docente apresentou-se,
falando da formacao inicial, da experiéncia profissional, das condi¢des de trabalho e das
experiéncias com tecnologias. Comentaram, ainda, sobre as acdes de formacdo continuada
que sdo promovidas na rede estadual. Esses depoimentos foram gravados e transcritos.

Nessa reunido selecionamos os conteidos matematicos que seriam trabalhados e os
temas para reflexdo e discussdo, a partir dos temas e conteidos sugeridos pelos professores
nas interlocugdes anteriores e, também, durante essa reunido. Por meio das falas dos
professores percebi que o grupo sentia-se carente de formagdo para uso de tecnologias em sala
de aula e, por isso, mostraram-se assustados com os imprevistos e dificuldades que estes

recursos podem trazer a pratica pedagdgica em matematica.
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Evidenciaram, ainda, preocupacdo com as modificagdes suscitadas na ecologia da sala
de aula em funcdo da presenca desses recursos, bem como no andamento das atividades
educativas. Ao mesmo tempo revelaram motiva¢do em apropriar-se das funcionalidades dos
recursos das tecnologias, aspirando incorpord-las a pratica. Por fim, esses professores
sublinharam a necessidade de haver mudancas nas atividades educativas usuais e mostraram-
se otimistas com relacdo a pratica formativa sugerida.

Em seguida definimos o cronograma de realiza¢do da pratica formativa que estava me
propondo a desenvolver. Foram definidas, coletivamente, as datas das sessdes presenciais e a
distancia, o dia da semana, turno e hordrio em que esses encontros seriam promovidos, bem
como os conteidos matemdticos que seriam priorizados e os temas que seriam debatidos nas
sessOes sincronas e assincronas.

Ficou decidido que as sessdes seriam realizadas aos sabados, algumas pela manha e
outras a tarde, pois foi preciso conciliar os hordrios daqueles professores que estavam
participando da Jornada Pedagégica de Formagdo Continuada de Professores, determinada
pela Secretaria Estadual de Educac¢do e promovida pela 15" CRE, que era realizada aos
sdbados na parte da manha. Estabelecemos, também, que os encontros a distancia ocorreriam
intercalados aos presenciais, mas em igual ndmero, iniciando-se por encontros presenciais

devido a falta de familiaridade de alguns professores com os recursos das tecnologias digitais.

4.5. A pratica formativa promovida: um Curso de Extensao

A préatica formativa realizada assumiu o formato de Curso de Extensdo e foi
promovida com apoio do Departamento de Estatistica, Matemadtica Aplicada e Computacdo
(DEMAC) da Unesp de Rio Claro, SP, contando com a participagdo e atuacdo do professor
Dr. Marcus Vinicius Maltempi, docente da respectiva instituicdo e orientador desse estudo.
Além disso, contei com a colaboragao de um monitorlg, residente em Erechim, que auxiliou
os professores nos problemas técnicos, tanto nas sessdes presenciais quanto a distancia.

Esse Curso, conforme mencionado anteriormente, foi realizado com o consentimento
da 15* Coordenadoria Regional de Ensino, instancia essa que foi antecipadamente informada
do objetivo do trabalho proposto, da metodologia utilizada, estrutura e programa do Curso,
publico focado, assim como dos recursos tecnolégicos utilizados. Ressalto que as atividades

desenvolvidas ndo trouxeram 6nus para o Estado ou para os professores participantes.

'8 Esse monitor participou das atividades do Curso e, portanto, ¢ sujeito do estudo. Denomino-o Pedro.
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4.5.1. Estrutura do Curso promovido

O Curso de Extensdo realizado foi intitulado Promovendo a formagdo pedagégico-
tecnologica de professores de matemdtica na regido norte do Rio Grande do Sul e teve como
objetivo “favorecer a formagao pedagogico-tecnoldgica em matematica de professores da rede
publica de ensino da cidade de Erechim, RS”. Em vista da amplitude desse propdsito foram
estabelecidos alguns objetivos especificos para viabilizi-lo.

= Desenvolver habilidades de uso pedagdgico de softwares graficos e de geometria

dinamica.

= Explorar as potencialidades da Internet como recurso pedagégico para a aula de

matematica.

= Rever conceitos matematicos a partir do uso das tecnologias informéticas.

= Ampliar as experi€ncias realizadas em educacao a distancia

= (Colaborar com o processo de incorporacdo das tecnologias de informacdo e

comunicacdo as préaticas de sala de aula.

= Favorecer a interagdo entre docentes atuantes em realidades distintas.

Esse Curso constituiu-se, também, numa iniciativa de estimular o uso dos recursos
tecnolégicos disponiveis nos Laboratérios de Informatica das escolas publicas estaduais da
cidade de Erechim e prover formacdo pedagdgico-tecnologica aos docentes dessas
institui¢cdes, visando atender as necessidades dos alunos e favorecer a reflex@o sobre a pratica
pedagdgica em matematica.

Os temas matemdticos contemplados nas atividades' referem-se aos contetdos
curriculares da disciplina de matemadtica, abrangendo: funcées polinomiais, exponenciais,
logaritmicas e trigonométricas; matrizes e polindomios; geometria plana, espacial e analitica,
os quais foram sugeridos e definidos pelos professores engajados na pesquisa, conforme
comentado na se¢do anterior.

Ao longo das atividades utilizamos diversos softwares (graficos, algébricos e de
geometria dinidmica), os quais favorecem a abordagem de contetidos curriculares de
matemadtica da educagdo bésica. Sdo eles: Geometricks, Graphmatica, Cabri Géometre,
Wingeom e MuPAD, apresentados em detalhes no Apéndice 2 dessa tese. Utilizou-se,
também, o aplicativo FrontPage no desenvolvimento de nog¢des bdsicas de elaboracdo de

Websites.

19 As atividades matemdticas desenvolvidas no Curso encontram-se, integralmente, no Apéndice 1 dessa tese.
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Esse Curso de Extensdo assumiu cardter hibrido, constituido de sessdes presenciais € a
distancia. Os encontros presenciais ocorreram intercalados aos encontros virtuais, totalizando
80 horas, sendo 30h presenciais e 50h a distancia, distribuidas entre os meses de julho e
dezembro do ano de 2007.

O planejamento do Curso, leituras sugeridas, links para download de softwares
educativos freeware, textos e materiais de apoio, dados profissionais dos docentes, juntamente
como o cronograma detalhado do trabalho desenvolvido com esse coletivo encontram-se no
site  <http://www.rc.unesp.br/igce/demac/maltempi/cursos/curso3/Home/Inicio.htm>. Esse
espaco foi elaborado com o objetivo de orientar e dar suporte aos docentes, bem como
fornecer material que pudesse auxilid-los nas tarefas do Curso.

Os encontros presenciais se fizeram necessdrios devido a falta de familiaridade de
muitos professores com os recursos das tecnologias digitais, incluindo-se o uso de e-mail,
correio eletronico, chat, as ferramentas do TelEduc, softwares graficos e de geometria
dindmica, bem como o uso da Internet como recurso de busca para conteidos especificos ou
temas gerais. Constituiram-se, igualmente, em momentos de discussao e reflexdo em torno de
questdes tedricas, metodoldgicas e praticas acerca dos processos educativos em matematica, a

partir das vivéncias e necessidades contextuais desses docentes.

4.5.2. Os cenarios das interlocucoes com e entre os sujeitos

a) Laboratorio de Informatica do Colégio Estadual Professor Mantovani

Conforme explicitado na secdo 4.2, o espaco escolhido para sediar os encontros
presenciais do Curso foi o laboratério de informdtica do Colégio Estadual Professor
Mantovani*’, localizado no centro de Erechim, visto que esse ambiente possui boa estrutura e
acesso a Internet de banda larga. Esse laboratério foi estruturado com verba proveniente do
governo do Estado. As mdquinas e a rede foram instaladas em maio de 2007 e o acesso a
Internet foi liberado em julho do mesmo ano.

Com relagdo a origem da verba alocada a instalacdo desse laboratério, esclareco que a
mesma € procedente de processo eleitoral, uma Consulta Popularﬂ, na qual a populacdo
escolhe, por meio de voto direto e secreto, uma prioridade municipal, dentre outras de uma

lista de sugestdes apresentadas pelos representantes da comunidade local.

% Colégio dirigido pela professora Elizabeti Maria Loureiro Urio. Oferece educacio basica e educacio infantil,
atendendo aproximadamente 1200 alunos.

I Ap6s a divulgagdo da prioridade indicada ocorre um processo de licitagdo e o dinheiro é liberado. A equipe
diretiva é responsdavel por realizar a compra do equipamento e prestar contas do dinheiro investido.
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O referido laboratério, mostrado na Fig.1, dispde de 25 computadores com acesso a

Internet, juntamente com projetor multimidia e outras tecnologias complementares.

Fig.1: Laboratério de Informéatica do Colégio Estadual
Professor Mantovani — Erechim, RS.

Ap6s receber consentimento para usar o LI dessa escola, precisei organizar os recursos
necessarios ao desenvolvimento da prética formativa. Primeiro instalei os softwares que
seriam investigados nas atividades envolvendo contetidos matematicos, além do software livre
ScreemRecord, utilizado para coletar dados. Este software grava a tela do computador, exceto
sons, capturando as a¢des do usudrio propaladas na tela, as quais sdo produzidas por meio da
interacao do usudrio com os programas utilizados.

Embora esse laboratério tivesse sido instalado recentemente, levantei informacdes de
que a escola ja vinha desenvolvendo atividades no sentido de ativar esse espaco para uso
pedagdgico e, com isso, promover a incorporacdo desses recursos nas praticas de sala de aula.
Um dos projetos, iniciado em agosto de 2007, consistia em um curso de informatica bdsica
destinado a professores regentes de classe da referida escola, o qual era conduzido por uma
professora, especialista em Informdtica Educativa, que atua como multiplicadora nesse
estabelecimento de ensino. Por meio desse curso, os docentes adquiriam nocdes bdsicas de
uso das tecnologias e orientagdes de uso da WWW em atividades pedagdgicas.

Com isso, alguns professores da escola (ndo sujeitos da pesquisa) ja estavam buscando
incorporar as tecnologias, em particular a Internet, nas atividades de sala de aula. Pelas
informacdes levantadas junto a esses profissionais, as atividades promovidas se constituiam
de pesquisa orientada, realizada em sifes diversos, envolvendo conteidos abordados em aula.

Porém, na disciplina de matemadtica tais atividades ainda ndo eram desenvolvidas.
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b) Plataforma TelEduc

Optei por usar a plataforma TelEduc para realizar as atividades a distancia, pois esse
ambiente é gratuito, dispde de recursos adequados aos processos de formagao de professores e
tem se mostrado um ambiente estdvel do ponto de vista de sustentabilidade de conexdo. Além
disso, a Unesp de Rio Claro dispde dessa plataforma para que docentes utilizem-na em
projetos de educagdo a distancia, formacao de professores, extensao universitaria etc.

O TelEduc € um ambiente destinado a criacdo, participacdo e administracdo de cursos
na Web, que foi desenvolvido por pesquisadores e alunos da Universidade Estadual de
Campinas, visando atender as demandas dos processos de formacgdo de professores de um
modo geral, bem como para a realizacdo de atividades educativo/formativas de outras
naturezas. Os recursos que constituem esse ambiente foram desenvolvidos a partir das
necessidades apontadas por usudrios comuns. Por esta razao seu uso torna-se viavel, inclusive
para pessoas com pouca ou nenhuma familiaridade com suas funcdes. A figura 2 mostra a

interface do TelEduc, na visdo do aluno, em relacdo a ferramenta “Dinamica do Curso”.

) TelEduc - Mozilla Firefox TS|

Arquivo Editar Exibir Histdrico Favoritos Ferramentas  Ajuda

@ - (a7 [N nttps: fteieduc.rc.unesp.br/~teleduc?/jcursos/apic index. php?cod curso=106 7y - | [8-]uve search Vs

£ | Mais visitados . Guia rapido 5 | Ultimas notidias |:] TelEduc

Coigle [ooecoomope o] & 6% = % - ) - &
= Promovendo a formagéao pedagégica-‘tecnolégica de professores de Matematica na regiao nor
Stz 472 PR -
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Para a realizacdo das sessdes presenciais faremos uso dos recursos do Laboratério de
Informatica do Colégio Escola Estadual Professor Mantovani na cidade de Erechim, RS. Nestes
encontros os professores poderdo familiarizar-se com os recursos (softwares, Internet...) que
serdo usados durante o Curso.

Os encontros a distdncia serdo mediados pelo ambiente TelEduc. Por meio de ferramentas de
comunicagdo sincronas e assincronas, desenvolveremos as atividades do Curso visando promover
o maior engajamento dos professores participantes no seu processo de formacdo. Para tanto,
serdo promovidas leituras e reflexGes pertinentes ao trabalho pedagégico com projetos, teorias
relativas & formacdo de professores, implicacgdes do uso de softwares na abordagem de
contetdos matemdticos etc. Além disso, os professores deverdo planejar propostas e
intervencdo com seus alunos em consonéncia com as teorias discutidas no Curso, utilizando
recursos tecnolégicos utilizados nas atividades com estes professores. Tais propostas serdo
colocadas em pratica em sala de aula e avaliadas quando a sua viabilidade e potencialidades.

teleduc.rc.unesp.br |}

Fig.2: Interface do TelEduc — Ferramenta “Dinamica do Curso”.

As ferramentas disponiveis no TelEduc incluem Material de Apoio, Leituras,

Perguntas Freqiientes, Correio Eletronico, Grupos de Discussdo, Mural, Portfélio, Diério de
Bordo, Bate-Papo, Leituras etc., além de ferramentas de consulta das informagdes geradas em

um curso, como as ferramentas Intermap e Acessos.
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4.5.3. Dinamica dos encontros presenciais e virtuais

As sessoes de interagdo presencial foram semanais com duracdo de trés horas cada.
Nessas, realizavam-se reflexdes iniciais sobre teorias educacionais e sobre o compromisso
social da pratica docente, promoviam-se pesquisas na Internet sobre conteidos matematicos e
aplicagdes praticas desses, familiarizacdo com softwares, discussoes matematicas € momentos
de socializa¢@o nos intervalos.

Para os encontros a distancia, também de trés horas cada, foram utilizadas ferramentas
de comunicagdo sincronas e assincronas disponiveis no TelEduc, visando promover maior
engajamento entre os professores e favorecer o seu processo de formacao e desenvolvimento
profissional. Para isso, foram promovidas leituras e reflexdes sobre o trabalho pedagdgico
com projetos, teorias relativas a formagao de professores, implicacdes do uso de softwares na
abordagem de conteidos matemdticos etc. Além disso, alguns professores planejaram
propostas de intervengdo com seus alunos, utilizando recursos utilizados no Curso,
principalmente softwares.

O Curso foi iniciado com cinco encontros presenciais, nos quais os professores
envolveram-se na realizacdo de tarefas de familiarizacdo com alguns recursos tecnoldgicos,
como softwares matematicos € o uso do correio eletronico. No primeiro encontro presencial
os professores puderam expressar suas concepcdes, medos e angustias com relagdo a
incorporacdo das tecnologias nas préticas de sala de aula. Nos encontros seguintes o grupo
familiarizou-se com os recursos do TelEduc e dos softwares Graphmatica e Geometricks.

Juntamente com as atividades de investigacdo dos menus, icones e sintaxe presentes
em cada um dos softwares apresentados, foram abordados diversos contetidos mateméticos
curriculares, discutindo-se conceitos e propriedades. Também foram realizadas pesquisas
bibliograficas orientadas, usando sites de busca, envolvendo temas matematicos. Depois de
realizar a busca, cada professor relatava ao grupo aspectos interessantes levantados,
destacando propriedades e aplicacdes matemdticas dos mesmos € a importancia dessa
atividade para a prética de sala de aula. Freqiientemente, algum colega complementava a
exposic¢do, acrescentando outras informagdes ou relacionando o conteido com outras
situagdes praticas e conteidos matematicos.

Num outro momento, especificamente no quarto encontro, foi desencadeada uma
reflexdo sobre o filme “O Carteiro e o Poeta”, na qual os professores apontaram e

comentaram relacdes com os processos educacionais e com a formacgao de professores.

111



Subseqiiente aos presenciais, foram promovidos quatro encontros virtuais de interagdao
sincrona, utilizando o bate-papo do ambiente TelEduc. Nessas sessdes os participantes
puderam debater sobre aspectos tedricos do uso das tecnologias nas praticas de sala de aula,
nos processos de formacao inicial e continuada de professores, sobre a especificidade do
ambiente TelEduc e sobre os principios do Construcionismo®*, baseando-se em leituras
prévias. Ainda, foram discutidos conceitos e propriedades relativos aos conteddos
matematicos enfocados nas atividades propostas, evidenciando-se as implicacdes do uso das
tecnologias, em particular dos softwares matematicos, na abordagem desses contetudos.

Com o propdsito de favorecer a familiarizacdo dos professores com as funcionalidades
de outros recursos, foram promovidos outros encontros presenciais, destinados a abordagem
de conteidos matematicos, ao estudo dos softwares Wingeom, MuPad e Cabri-Géometre e ao
planejamento dos trabalhos que seriam elaborados pelos sujeitos ao término do Curso.

Alternando as atividades presenciais, promovi outras quatro sessdes virtuais, nas quais
os professores discutiram e refletiram sobre leituras referentes a formacdo de professores e
teorias relativas ao uso de tecnologias nas praticas de sala de aula, sobre a nogdo seres
humanos com midias e sobre a teoria dialética do conhecimento. Complementando essas
atividades, discutiram o papel das tecnologias a formacao docente, em particular a formagado
pedagdégico-tecnoldgica em matemaética.

Atendendo as exigéncias da Unesp, os professores realizaram uma avaliagdo do Curso,
pontuando aspectos metodoldgicos, tedricos e praticos do programa desenvolvido e da
atuacdo dos formadores. Realizaram, também, uma avaliacdo sobre o impacto desse trabalho
na préatica educativa e a forma como cada um comprometeu-se com as atividades propostas.

Para encerrar o Curso, promovi uma sessdo presencial em que os professores
realizaram uma avaliacdo da pratica formativa realizada, destacando contribui¢des no que se
refere a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica, limitagdes,
apontando aspectos que precisam ser melhorados e comentando sobre as possibilidades de
modificacdo da realidade educacional.

Receberam certificacdo pela realiza¢do do Curso 11 participantes, com a especificacao
da freqiiéncia efetiva de cada um. A freqii€éncia minima exigida para obten¢do de certificado,
em percentual, € de 70% do total de horas do Curso (80 horas nesse caso), pardmetro esse

estabelecido pelo regimento da Unesp.

** Visdo de conhecimento apresentada por Seymour Papert que compartilha a idéia construtivista de Piaget.
Sugere que a criacdo de ambientes informatizados de aprendizagem pode favorecer o desenvolvimento cognitivo
do aluno.
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4.6. A evolucao da pratica formativa promovida
4.6.1. Primeiro encontro e primeiras impressoes

Ao iniciar o trabalho de formagdo defrontei-me com diversos obsticulos.
Primeiramente constatei que alguns professores nao dispunham de conhecimentos minimos
sobre tecnologias e, com isso, as dificuldades apresentadas comprometiam o andamento das
atividades. Aqueles que haviam participado, esporadicamente, de dindmicas de aprendizagem
voltadas ao uso técnico desses recursos (digitacdo, uso de Power Point), apresentaram
dificuldade em associa-las a abordagem do contetido curricular e, desse modo, entendiam que
tais recursos sdo elementos motivadores para a aprendizagem, ou podem contribuir para
refor¢ar o enfoque, a abordagem de sala de aula.

Além disso, alguns docentes ndo dispunham de Internet em suas residéncias, aspecto
esse que limitou o acesso ao ambiente TelEduc, pois muitos o faziam somente em horarios
vagos durante o hordrio de trabalho. Para participar das sessdes a distancia, realizadas na sala
de bate-papo, esses professores deslocavam-se aos laboratdrios das suas escolas para usar
Internet ou acessavam por meio de computadores de amigos ou parentes.

Constatei, também, que alguns dos professores nao dispunham de e-mail, embora uma
das exigéncias para a efetivacdo da inscri¢do sugeria que o inscrito possuisse conta de e-mail,
pois isso era essencial para mantermos contato, bem como para efetivar o cadastro no
TelEduc. Devido a isso, foi necessdrio auxiliar esses professores na criacdo de e-mail e no
cadastro de acesso ao TelEduc. Enquanto eu e o monitor do Curso nos dedicivamos a auxiliar
esses docentes nessa tarefa, os outros acessavam o ambiente TelEduc, familiarizando-se com
os recursos e ferramentas, a0 mesmo tempo em que navegavam na Internet.

Outro obsticulo identificado no manuseio das tecnologias utilizadas no Curso, diz
respeito ao dominio do inglés. O uso do software Graphmatica, na versio em inglés,
constituiu-se no maior obstaculo a realiza¢do das atividades matematicas da primeira sessao
presencial, pois todos tiveram dificuldade em explorar os menus, encontrar as opcoes
desejadas e em adaptar a linguagem matematica a sintaxe usada por esse software. O mesmo
ocorreu com o uso do software MuPAD.

Devido a essas dificuldades, precisei rever o plano de trabalho do Curso. O primeiro
passo foi procurar uma versdo do Graphmatica, cujo idioma fosse mais proximo da nossa
lingua. Como o mesmo ndo € disponibilizado em portugués (Brasil), a versdo acessivel mais
conveniente é portugués de Portugal, a qual foi utilizada no desenvolvimento das atividades

da segunda e terceira sessoes.
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Os problemas constatados nessa primeira sessdo virtual dificultaram o
desenvolvimento das atividades previstas e das discussdes, mas, por outro lado, contribuiram
para a integracdo do grupo, pois aquele professor que possuia certa familiaridade com as

tecnologias procurava auxiliar o colega.

4.6.2. Evolucio das atividades do Curso

Apds rever os encaminhamentos do primeiro encontro, retomei a seqiiéncia dos

encontros presenciais. No segundo encontro presencial exploramos o software Graphmatica,

na versao portugués, retomando a sintaxe matematica. Depois dessa revisao o grupo mostrou-
se animado com as possibilidades graficas do software e sentiu-se confortdvel na interacao
com o mesmo e no desenvolvimento das atividades matemdticas. Tendo em vista as
possibilidades graficas desse software, foi necessario dedicar mais uma sessao a abordagem
do tema funcdes, visando explorar outras familias, além das polinomiais.

No terceiro encontro presencial comecei a notar uma disparidade no ritmo de trabalho

dos professores. Embora houvesse dificuldades comuns em manusear o Graphmatica, em
buscar as funcdes nos menus e dividas em relagdo a sintaxe, havia um grupo que avangava
nas discussdes em torno das questdes propostas, enquanto outros trabalhavam de forma
individualizada, evitando participar dos debates.

Esse aspecto, para a pesquisa, constituiu-se em problema, pois aqueles docentes mais
timidos sentiram-se inibidos diante dos debates dos grupos mais ativos e dinamicos. Esse
desnivel, ao invés de fomentar reflexdes, tornou-se, para alguns docentes, elemento
desmotivador e pode ter contribuido para que duas docentes decidissem abandonar o Curso.

Preocupada com a inseguranca demonstrada por alguns professores com relagdo aos
recursos tecnolégicos apresentados, busquei formas de auxilid-los. Para isso, realizei sessdes
extras entre um sidbado e outro, em hordrios noturnos, para aqueles que quisessem retomar
atividades de familiarizacdo e matemadticas. Nessas, retomavamos as funcionalidades dos
softwares, desenvolviamos atividades matematicas, visitivamos o ambiente TelEduc e
conferiamos as novidades postadas nas ferramentas e, também, conversivamos sobre a
realidade profissional de cada um, concep¢des sobre a profissio docente, perspectivas
profissionais, etc. Tais atividades foram promovidas ao longo do Curso, na modalidade
presencial e a distancia.

Considero que esses momentos, de interacdo informais, foram sauddveis para o
entrosamento dos sujeitos e contribuiram para a solidificacdo do grupo, enquanto

profissionais comprometidos com sua formagao e desenvolvimento profissional.
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No quarto encontro presencial iniciamos as atividades com o Geometricks, focando

conteddos de geometria plana e analitica. Nesse, procedi de forma diferente, pois constatei
que a estratégia adotada até entdo ndo era coerente com as necessidades e o ritmo do grupo.
Mostrei rapidamente a interface do software e em seguida iniciamos o desenvolvimento das
atividades, as quais eram desenvolvidas e exibidas com projetor multimidia e reproduzidas
pelos professores. Avaliei que esse encaminhamento poderia facilitar a familiarizacdo com as
funcionalidades do Geometricks. Como nao concluimos o plano de trabalho com esse
software, foi necessario promover mais um encontro para que outras atividades fossem

exploradas. Assim, o quinto encontro presencial ocorreu no dia 1° de setembro.

Ao longo desses cinco encontros presenciais foram realizados, alternadamente, trés
mini-debates (em torno de 30 minutos cada) usando a sala de bate-papo do TelEduc, visando
familiarizar os professores com esse ambiente, sendo que numa dessas houve a participacdo
do orientador da pesquisa. Além desses momentos, promovi conversas informais, via chat,
aos finais de semana, nas quais apenas uns poucos professores participavam. Tais encontros
foram sugeridos pelo grupo, pois muitos demonstraram total falta de familiaridade com o
ambiente e com essa forma de interag¢do, incluindo-se a prépria dindmica que perpassa as
discussdes sincronas em EaD.

Dando continuidade ao programa do Curso, iniciamos as sessoes a distancia. Ocorreu

no dia 08 de setembro a primeira sessdo a distdncia usando chat. Essa sessao foi realizada no

turno da manha, das 9 as 12 horas, e as reflexdes desencadeadas pautaram-se nas leituras dos
textos de Kenski (2007)23 e Pentead0(2004)24, cujo eixo temdtico evidencia as possibilidades
educacionais e formativas emanadas do uso das tecnologias, em particular da Internet.

Essa sessdo foi marcada por vérios imprevistos. Houve atrasos, dificuldades de acesso
ao ambiente TelEduc, problemas de conexdo, dispersdo nas discussdes, baixo fluxo de
participacdes, etc. Porém, esses conflitos ndo me preocuparam, pois sabe-se que tais
dificuldades sdo comuns em cursos realizados nessa modalidade, uma vez que é necessario
um periodo de adaptacdo com as ferramentas e com a especificidade pedagégica desse
espaco. E, considerando a realidade do coletivo dessa pesquisa e a falta de experiéncias de
muitos professores com EaD, avaliei que esse primeiro encontro foi razoavelmente produtivo,

pois todos procuraram participar, a seu modo, do debate.

23 KENSKI, V.M. Educacio e Tecnologias: o novo ritmo da informagdo. Campinas: Papirus, 2007. p.15-62.

* PENTEADO, M. G. Redes de trabalho: Expansio das Possibilidades da Informatica na Educacdo Matematica
da Escola Bésica. In: BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C. (Orgs.). Educacio Matematica: pesquisa em
movimento. Sdo Paulo: Cortez, p. 283-295, 2004.
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A baixa participacdo deve-se, em partes, ao receio demonstrado pelos professores em
manifestar opinides, propor novas questdes para debate ou, em argumentar sobre temas
levantados, bem como pela dificuldade (demora) na digitacdo. Por fim, alguns docentes
sugeriram que a quantidade de leitura (nimeros de paginas) para cada encontro fosse menor,
pois em funcdo da densa carga horaria de trabalho, muitos ndo conseguiram ler todo o
material destinado para essa primeira sessio de discussao.

Complementando esse encontro foram realizados outros trés, nos quais as dificuldades
em lidar com o ambiente TelEduc foram diminuindo gradativamente. Por outro lado, alguns
professores mostravam-se pouco comprometidos com as atividades e, por vezes, ndao liam o
material para os debates. Somado a isso, observei que havia professores que limitavam-se a
ser ouvintes nas discussdes mediadas pelo chat. Para trazé-los as discussdes, procurava
encaminhar mensagens direcionadas, questionava-os acerca de suas opinides sobre o tema
debatido e solicitava que se posicionassem na discussdo. Esses encaminhamentos fizeram
com que esses professores entrassem, mesmo que timidamente, no debate. Propus, ainda,
varios féruns de discussao para intensificar a intera¢ao entre os interlocutores e complementar
as atividades realizadas a distancia.

A segunda sessdo a distincia ocorreu no dia 15 de setembro, no turno da tarde, com

inicio as 14 horas e término as 17 horas. Nessa, foram desencadeadas reflexdes a partir das
discussoes sobre textos de Rocha (2002)25 e Oliveira (2000)26, 0s quais versam sobre as
possibilidades do ambiente TelEduc para a educagdo a distancia e a formacao continuada de
professores.

A terceira sessdo a distancia foi promovida no dia 29 de setembro no periodo da tarde.

Nessa, disponibilizei leituras sobre o papel das tecnologias na constru¢cdo do conhecimento,
segundo os preceitos tedricos do Construcionismo, tomando como representantes Maltempi

(2005)*” e Papert (2003)*.

» ROCHA, H.V. O Ambiente TelEduc para Educacio a Distancia Baseada na WEB: Principios, Funcionalidades
e Perspectivas de Desenvolvimento. In: MORAES, M.C. Educacdo a Distancia: Fundamentos e Praticas.
Campinas: UNICAMP/NIED, p.197-204, 2002.

26 OLIVEIRA, L.M.P. Educagdo a Distincia: Novas Perspectivas a Formagdo de Professores. In: MORAES,
M.C. Educacao a Distincia: Fundamentos e Praticas. Campinas: UNICAMP/NIED, 2000. p.91-97.

> MALTEMPI, M. V. Novas Tecnologias e Constru¢io de Conhecimento: Reflexdes e Perspectivas. In:
CONGRESSO IBERO-AMERICANO DE EDUCACAO MATEMATICA - CIBEM, 5., 2005, Porto, Portugal.
Anais... Porto: APM - Associagdo de Professores de Matematica de Portugal, 2005. v.1, p.01-11.

* PAPERT, S. Qual é a grande idéia? Passos em direciio a uma pedagogia do poder das idéias. Teoria e Pratica
da Educacao, Maringa: DTP/UEM, p. 369-387, 2003. Edicao Especial.

116



Para a quarta sessdo a distincia indiquei leituras que focavam as dimensdes da

educagdo a distdncia e a produgdo matemdtica no coletivo humanos-com-midias,
disponibilizando os textos de Borba (2002; 2004)29, buscando favorecer reflexdes sobre as
possibilidades de produzir matematica em ambientes virtuais. Entretanto, esse encontro nao
ocorreu, pois houve um problema com a Internet no campus da Unesp de Rio Claro e, como o
TelEduc encontra-se hospedado nesse provedor, ndo pudemos acessd-lo. Assim, entrei em
contato com o monitor do Curso, que convidou os participantes a reunirem-se no laboratério
de informética usado nos encontros presenciais, com o objetivo de desenvolver atividades
matemadticas, usando os softwares apresentados anteriormente. A sugestdo foi aceita e os
professores desenvolveram atividades, que foram postadas no Portfélio do Grupo.

Para compensar a ndo realizagdo do debate no chat, propus um Férum de Discussao
para discutirmos as implicacdes do uso de softwares de geometria dindmica na demonstra¢ao
matemadtica e sobre o processo de formacao de professores na modalidade a distincia, além
das atividades matemadticas que foram realizadas presencialmente pelos mesmos. O debate
sobre os textos citados foi protelado para a sess@o a distancia seguinte, a qual foi promovida
no dia 17 de novembro. Com isso, precisei rever o plano de leituras, de modo que algumas
foram excluidas e outras foram transferidas de data, pois me preocupei em contemplar todos
os temas do programa do Curso com, pelo menos, uma leitura especifica.

Prosseguindo com o cronograma do Curso, promovi mais trés encontros presenciais,
os quais foram realizados, também aos sdbados, ora pela parte da manha e ora a tarde. Esses
ocorreram em 20 de outubro, 03 e 09 de novembro. Nesses dias foram desenvolvidas
atividades voltadas a geometria plana, geometria espacial, polindbmios, matrizes, plotagem de
dados numéricos em duas e trés dimensdes, bem como foram apresentados os recursos do
software Cabri Géometre, Wingeom e MuPAD.

Observei, ao longo desses trés encontros, que os professores sentiam-se mais
confortdveis em argumentar e conjecturar nas discussdes matemdticas e, também, nas
discussdes sobre outros assuntos, incluindo-se os debates sobre leituras realizadas. Notei,
entre esses docentes, por um lado, resisténcia em acreditar e arriscar-se na EaD e, por outro,

deslumbramento com as possibilidades dessa modalidade de educacao.

% BORBA, M.C. Seres humanos-com-midias e a produgdo matemdtica. In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE
PSICOLOGIA DA EDUCACAO MATEMATICA-SBPEM, 1., 2002, Curitiba, PR. Anais .... Curitiba: UFPR,
2002, v.1. p.135-146.

BORBA, M.C. Dimensdes da Educagdo a Distancia. In: BICUDO, M.A.V.; BORBA, M.C. (Orgs.). Educacao
Matematica: pesquisa em movimento. Sdo Paulo: Cortez, p. 296-317, 2004.
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Por tdltimo, foram promovidas outras trés sessoes a distancia, realizadas nos dias 17 e
24 de novembro e 1° de dezembro de 2007. Nessas, propus atividades de reflexdo e discussdo
sobre as possibilidades da EaD a formacgao de professores, a construcdo do conhecimento em

sala de aula, bem como sobre questdes matematicas. Para a quinta sessdo a distancia,

retomamos os textos de Borba (2002; 2004). Nesse, o nivel de discussdes foi bom, uma vez
que houve boa participagdo dos professores.

Em vista de que as participagdes vinham oscilando, sugeri uma mudanga para a sessao
de 24 de novembro e 1° de dezembro. Propus que todos deveriam manifestar sua opinido apés
cada questionamento ou reflexdo sugerida por mim ou pelo monitor e, apds isso, novas
questdes poderiam ser lancadas por qualquer interlocutor e debatidas pelo grupo. Esse

procedimento estimulou a participacdo dos professores. Na sexta sessdo a distancia,

debatemos o texto de Richit e Maltempi (2005)30 e desenvolvemos atividades matematicas.

Na sétima sessdo a distancia, que foi também a dltima na modalidade a distancia, os

professores refletiram e debateram sobre a concepg¢ao dialética do conhecimento, a partir da
leitura do texto de Vasconcellos (2004)31, procurando relacionar essa visdo de conhecimento
com o ensino e a aprendizagem de matematica pautado no uso de tecnologias.

Sobre as mudangas sugeridas nas dltimas sessdes virtuais, esclareco que havia sido
previamente definido que em cada sessdo teriamos um debatedor e um relator. O primeiro,
deveria fomentar o debate e, o segundo, redigir um texto descritivo e critico sobre a sessao.
Porém, como houve resisténcia entre os professores em assumir esses papéis, apds a quinta
sessdo, essas fungdes foram assumidas, primordialmente, pela formadora e pelo monitor.

Um aspecto notavel no grupo foi a disposi¢cdo e a receptividade. Havia sempre muita
animacdo e alegria durante as atividades e, até mesmo, os erros e a falta de familiaridade com
os recursos mostrados tornavam-se motivos de brincadeira e reflex@o entre eles. Devido a essa
caracteristica, sempre que uma nova atividade era iniciada ou um novo recurso mostrado, o
grupo manifestava expectativa, curiosidade e vontade de aprender. Ainda, distintamente,
mostraram-se atentos as explanagdes sobre os recursos tecnoldgicos apresentados, envolvidos
com as atividades propostas, questionadores sobre as representacdes graficas obtidas por meio
dos softwares e criticos com a falta de comprometimento docente com a prépria atualizacio e

com a necessidade de modificacao da prética de sala de aula.

30 RICHIT, A.; MALTEMPI, M.V. A Formacgdo Profissional Docente e as Midias Informaticas: Reflexdes e
Perspectivas. In: Boletim Gepem - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica. Rio de Janeiro, RJ,
n.47,v.2,p.73-90, dez.2005.

' VASCONCELLOS, C.S. Construcio do Conhecimento em Sala de Aula. 15.ed. Sdo Paulo: Libertad, 2004.
(Cadernos Pedagégicos do Libertad, v.2)
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4.6.3. Encerramento do Curso de Extensao

De acordo com o programa do Curso, as atividades seriam encerradas no inicio de
dezembro mas, como os professores estavam envolvidos com a avaliacdo de final de ano e
fechamento das atividades letivas, precisamos alterar o cronograma. Desse modo, as
atividades da pratica formativa promovida foram encerradas, formalmente™, no dia 22 de
dezembro de 2007.

Nesse ultimo encontro mostrei aos professores os recursos do FrontPage, discutindo as
possibilidades pedagégicas que podem emergir da elaboracdo de websites educacionais (seja
pelo professor ou pelos alunos), os quais podem servir como material de apoio ao aluno ou
mesmo favorecer a interagdo professor-aluno. O programa do Curso incluia atividades de
elaboragdo de sifes, mas devido as dificuldades encontradas e o ritmo de trabalho do grupo,
essa parte nao foi totalmente contemplada.

Encerrei as atividades reforcando a necessidade de continuarmos discutindo
matemadtica, conhecendo outros recursos tecnoldgicos e refletindo sobre o desenvolvimento
profissional docente, pois segundo esses docentes, um professor em formacdo nio pode parar
e dar-se por satisfeito com o aprendizado obtido numa experiéncia apenas. Devido a esse
incentivo, o grupo propds que em 2008 fosse promovido outro curso de formagao continuada,

nos moldes do anterior, porém, esse nao foi possivel. A figura abaixo mostra o grupo.

Fig.3: Os Sujeitos da Pesquisa — Sessédo de Encerramento.

32 Formalmente, pois a interlocucdo com alguns professores perdura até os dias de hoje, visto que esses procuram
desenvolver atividades matematicas usando tecnologias para ampliar os conhecimentos sobre esses recursos.
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4.7. A coleta de dados ao longo da pratica formativa

Visando respostas para a interrogacdo “Quais reflexdes e compreensdes sobre o
processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemdtica sdo
mobilizadas por uma experiéncia formativa semipresencial realizada com professores na rede
publica de ensino do RS?”, busquei olhar o objeto de estudo da pesquisa a partir de multiplos

focos, adotando, para tanto, diversas técnicas e procedimentos de coleta de dados.

4.7.1. Ficha de inscricao, entrevistas e questionarios

O primeiro instrumento de coleta de dados utilizado foi a ficha de inscricao para o
Curso. Esse documento constituiu-se em fonte de dados, pois continha informacdes sobre a
pritica formativa sugerida e esclarecimentos sobre o compromisso que cada um estava
assumindo, ao mesmo tempo em que colheu dados profissionais dos professores. Junto a ficha

de inscricdo, os professores responderam o primeiro questiondrio®, que buscava informacdes

especificas de cada docente. As questdes dessa ficha requeriam informagdes acerca da
situacdo funcional de cada professor (escola de origem, nivel e série de atuagdo),
disponibilidade de tempo para participar da investigacdo, mencdo as experiéncias académicas
e formativas envolvendo o uso de tecnologias, bem como as concepg¢des sobre o papel desses
recursos nos processos de ensino e aprendizagem da matemaética.

Previamente ao inicio do Curso, na reunido realizada em 21 de julho de 2007, os
professores foram entrevistados coletivamente. Nessa primeira entrevista buscava apreender
suas concepgdes, crengas e insegurancas com relacio ao uso das tecnologias na pratica de sala
de aula e identificar as necessidades desses profissionais no que se refere aos conteidos
curriculares da disciplina de matemaética. Nessa reunido entreguei a cada professor outro
questiondrio para ser respondido e devolvido previamente ao inicio do Curso.

Esse segundo questiondrio® priorizava evidenciar o modo como os professores

percebem as implicacdes sociais e educacionais das tecnologias, assim como o interesse e
compromisso do professor com a necessidade de mudanca da prética, devido a presenca
desses recursos. Outras questdes, ainda, buscavam fazer emergir as concepgdes desses
profissionais com relagdo a necessidade e abrangéncia da formacao continuada docente, bem

como sua compreensao acerca da dimensao politica e social da atividade docente.

33 S L ~ .
Ver anexo 1: Questiondrio Temético I — Informagées Gerais.

3 Ver anexo 2: Questiondrio Temdtico II - Tecnologias no Contexto Social e Educacional.
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No dltimo encontro, realizado no dia 22 de dezembro de 2007, os professores

. . , . 35 . ..
receberam um terceiro questiondrio™, que buscava depoimentos que permitissem o desvelar

das concepcdes dos sujeitos com relagdo a incorporagao das tecnologias na pratica docente e o
modo como encaravam a possibilidade de utilizar esses recursos na pratica de sala de aula.
Esses questiondrios foram respondidos e enviados em janeiro de 2008.

Os questiondrios foram elaborados por temas, de modo que os objetivos de cada um
foram distintos. De acordo com Goldenberg (2003), os questionarios sdo adequados a estudos
qualitativos, pois os pesquisados dispdem de liberdade para expressar suas concepgdes €
pontos de vista, podem refletir antes de elaborar uma resposta, assim como as respostas
facilitam a generalizacdo, pois tendem a um ponto comum.

Realizei, também, no segundo semestre de 2009, uma segunda entrevista com 0s
professores, na qual dialogamos sobre os ecos da experiéncia vivida na cultura e pratica
docente desses docentes. Tais entrevistas foram gravadas em dudio e transcritas, sendo

integradas ao conjunto dos dados colhidos ao longo de todo o processo de investigagao.

4.7.2. Gravacao em video e audio e arquivamento de dados no TelEduc

Os encontros presenciais, assim como as dinamicas de cada sessdao e as discussdes
coletivas em torno de temas matematicos foram filmados. Para realizar as gravacdes, convidei
uma pessoa que nao estava envolvida com as atividades do Curso.

As conversas dos participantes, quando trabalharam em duplas e em grupos foram
gravadas em 4udio, no intuito de registrar as discussdes e reflexdes dos professores no
desenvolvimento das atividades matemaéticas pautadas no uso de tecnologias. Para cada grupo
ou dupla foi disponibilizado um gravador de dudio, que era verificado de tempo em tempo
pelo monitor ou pela pessoa que filmava, para que as gravacdes nao fossem interrompidas
com o término das fitas. Tal procedimento foi adotado em fun¢do de que, geralmente, quando
se trabalha com grupos de pessoas, as gravacdes em video ficam inviabilizadas com o excesso
de ruidos produzido nesse espaco comunicativo. Os dados registrados em &dudio e algumas
gravacOes em video foram transcritas, transformadas em texto.

Do mesmo modo, o material desenvolvido pelos professores — atividades pedagdgicas,
atividades matematicas, relatos de experiéncias etc. —, assim como as conversas dos encontros
online e as discussOes promovidas em foruns de discussdo foram armazenadas integralmente

e, posteriormente, analisadas.

3 Ver anexo 3: Questiondrio Temdtico Il — Educag¢do, Mudangas e Contradigdes.
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O armazenamento de dados em 4udio e video, o arquivamento de discussdes
realizadas em salas de bate-papo ou foruns de discussdo e o acesso aos materiais postados nos
portfélios, permitem que o investigador visite esse material sempre e quantas vezes for
necessario. Essa facilidade de acesso e manipulacdo dos dados favorece estudos qualitativos,
pois a possibilidade do pesquisador acessar livremente esses arquivos, refletindo sobre o

conteddo desses, amplia o olhar do pesquisador sobre esses dados.

4.7.3. Diario de Campo

Ao encerrar cada encontro presencial, eu elaborava um minucioso e extenso relatorio,
contendo uma descricdo detalhada dos momentos da sessdo, incluindo atrasos, saidas
antecipadas, problemas de ordem técnica, imprevistos, discussdes matemdticas que
emergiram das atividades, nivel de envolvimento dos professores nas atividades do curso,
reflexdes dos professores sobre o papel das tecnologias na abordagem de contetddos
matematicos, relatos sobre situagdes vivenciadas em sala de aula, dividas manifestadas pelos
alunos, opinides sobre os recursos que estavam sendo apresentados e explorados nos
encontros, etc. Esse registro detalhado foi produzido, também, para as observacoes realizadas
no contexto da prética de sala de aula dos professores, realizadas previamente ao inicio das

atividades, conforme comentado anteriormente.

4.8. Analise dos dados

Para responder a pergunta posta em investigacdo, procurei confrontar dados obtidos
em diferentes situacdes por meio de distintas técnicas de coleta. Ao tomar essa decisdo, o
pesquisador assume uma atitude cientifica, a qual, segundo Turato (2003, p.43), “existe num
estado de espirito que compreende uma disposicdo emocional e uma organizacdo intelectual,
que permite as pessoas apreenderem os fendmenos no ponto mais proximo de como as coisas
funcionam em si mesmas”.

A estratégia de combinar multiplas fontes de dados em um processo investigativo,
definida por Denzin e Lincoln (2000) como triangulagdo, € um uma estratégia em sinergia
com a perspectiva qualitativa de pesquisa, pois permite ao pesquisador olhar o objeto de
estudo em diferentes perspectivas, bem como compreendé-lo a partir das diversas fontes de
dados, destacando distintos pontos de vista e diferentes dimensdes desse objeto. Esse
procedimento de pesquisa corrobora a interrogacdo formulada, a qual pressupde que a anélise
e interpretacdo do objeto de estudo precisam considerar o todo, ou seja, olhar as multiplas

dimensdes e buscar compreendé-lo em sua dinamica e em suas contradi¢des.
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4.8.1. Concepcao de conhecimento e os procedimentos da pesquisa

Borba e Villarreal (2005) preconizam que para se fazer pesquisa € crucial que haja
convergéncia entre os procedimentos metodoldgicos da investigacdo e a visao de
conhecimento assumida no estudo, pois essa visdo € que guia o olhar do pesquisador sobre o
objeto de estudo investigado e sustenta as compreensdes produzidas a partir dos dados
colhidos nos diferentes contextos.

Corroborando a esses autores, procurei adotar procedimentos metodoldgicos a
pesquisa segundo a visdo de conhecimento assumida no estudo, a qual estd consubstanciada
em Kosik (2002). Para esse autor, o conhecimento é uma das formas de apropriacdo do
mundo pelo homem, apropriacdo essa que se constitui nos sentidos objetivo e subjetivo. E
“estes mesmos sentidos, por meio dos quais o homem descobre a realidade e o sentido dela,
coisa, sao um produto histérico-social” (KOSIK, 2002, p.29).

Essa forma de conceber apropriacdo estd em sinergia com a perspectiva materialista-
histérica®®, na qual apropriacio refere-se ao processo em que o conhecimento constitui-se em
um movimento espiral, um processo dialético em que o sujeito se relaciona com os outros e
com a realidade, atribuindo significado as suas experiéncias nessa realidade e produzindo
conhecimento a partir dessas significagcdes. Em outras palavras, o sujeito, ao interagir com o
outro em sua prética social, imerge em um processo de significacdo em que a apropriacdo €
permeada pelo pensar e pela acdo do préprio sujeito. Portanto, a apropriacdo € um processo
dialético que abrange o pensar e a acao do sujeito, bem como a realidade em que essa acdo se
materializa.

De acordo com Kosik (2002), para o materialismo-histérico, a realidade social pode
ser “conhecida na sua concreticidade (totalidade) quando se descobre a natureza da realidade
social, se elimina a pseudoconcreticidade, se conhece a realidade social como unidade

dialética de base e de supra-estrutura, € o homem como sujeito objetivo, histérico-social”

(p.52).

%0 materialismo histérico refere-se 2 maneira de considerar os fendmenos da vida social, da historia da
sociedade e da realidade educacional em que o processo de investigagdo e de conhecimento € dialético e a
interpretacdo e a concepcdo desses fendmenos € histérica. Pires (1997) comenta que o método materialista
histérico-dialético caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da materialidade histérica da vida dos
homens em sociedade, isto €, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais que
definem a forma organizativa dos homens em sociedade através da histéria. Este instrumento de reflex@o tedrico-
pratica pode estar colocado para que a realidade educacional aparente seja, pelos educadores, superada,
buscando-se entdo a realidade educacional concreta, pensada, compreendida em seus mais diversos e
contraditérios aspectos. Pode ser entendido, consonante Gadotti (2004), como sistema tedrico-filoséfico que
concebe o trabalho social como atividade humana fundamental, por meio da qual o individuo produz e reproduz
as condicdes de existéncia, desenvolvendo filo e ontogeneticamente suas propriedades bioldgicas e sociais.
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Kosik sublinha, ainda, que “o sujeito que conhece o mundo, e para o qual o mundo
existe como cosmo ou ordem divina ou totalidade, é sempre um sujeito social; e a atividade
que conhece a realidade natural e humano-social € atividade do sujeito social (p.52)”. Ou seja,
€ na prética social cotidiana, na interlocu¢ao com o outro e na sua acdo, na sua objetivacao no
mundo, que a atividade do sujeito se materializa. E € por meio dessa atividade que o sujeito
conhece o mundo e se constitui sujeito.

Entretanto, a constitui¢do do sujeito abarca aspectos que talvez ndo possam ser
explicados apenas na dimensdo do materialismo-histérico. Olhando, por exemplo, para a
experiéncia vivida pelo sujeito, para a percep¢do desse sujeito sobre o seu real vivido, para a
percepcdo do outro, ndo mencionadas na referida teoria, entendo como aspectos também
constituintes do sujeito.

Nessa pesquisa, evidencio que os professores sdo concebidos como sujeitos sociais, na
medida em que, segundo Dayrell (1996, p.137), sdo ‘“sujeitos sociais e historicos, presentes na
histéria, que agem e interferem no cotidiano escolar”, sendo a escola compreendida como
espaco sécio-cultural dindmico, no qual os sujeitos do processo educativo manifestam
aspectos vividos na pratica profissional e social. Para o autor, “analisar a escola como um
espaco socio-cultural significa resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui,
enquanto instituicao” (DAYRELL, 1996, p.136).

Leontyev (1978), por sua vez, concebe apropriacdo como “o processo que tem por
resultado a reproducdo, pelo individuo, das capacidades e procedimentos de conduta
humanas, historicamente formados” (p.55). Em sintese, o individuo forma-se, constitui-se
sujeito, apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-se no interior dessa
historia.

Esses entendimentos sobre apropriacdo tém origem na concepg¢do dialética do
conhecimento, que compreende e explica o processo de conhecer, de apropriar-se do
conhecimento pelo homem a partir de trés principios: totalidade, movimento e contradi¢ao.

O principio da fotalidade supde que na dialética, a natureza, o fendmeno ou a
realidade se apresenta como um todo coerente em que cada um dos seus elementos se
relacionam entre si, condicionando-se reciprocamente, tal que o sentido das coisas nao
consiste em considerar as partes (a individualidade), mas a sua totalidade (KOSIK, 2002).

Além disso, esse autor concebe “realidade como um todo estruturado, dialético, no
qual ou do qual um fato qualquer, (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser

racionalmente compreendido” (p.44).
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O principio do movimento postula que tudo se transforma, pois a dialética considera
todas as coisas no seu devir. O movimento € uma qualidade inerente a todas as coisas. Para
Kosik (2002, p.35), “a realidade € interpretada ndo mediante a reducdo a algo diverso de si
mesma, mas explicando-a com base na propria realidade, mediante o desenvolvimento, a
ilustracdo das suas fases, dos momentos do seu movimento”.

O principio da contradicdo define que na dialética a realidade ou as coisas sdo
transformadas porque no seu interior coexistem e confrontam-se processos opostos, pois esse
embate produz movimento. Konder (2006) concebe-a como a unidade de luta de contrérios,
na qual atuam forcas e tendéncias, uma negando a outra e € a negacdo do velho e o
aparecimento do novo que d4 continuidade ao processo. Esse embate € a base do movimento
de mudancas, do desenvolvimento dos fendmenos e das praticas sociais em sua totalidade.
Porém, ao mesmo tempo em que hd essa negacdo, existe nos fendmenos e praticas sociais
uma preservagdo, assegurando a tendéncia ou direcio. A medida que isso se processa, vai
ocorrendo a superacdo do estado anterior do fendmeno ou pratica social.

Nesse viés, entendo que olhar a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica, no processo de desenvolvimento profissional de um grupo de
professores que ensinam matematica na educacgdo basica, implica considerar varias dimensdes
desse processo, isto €, compreender como o professor encara as mudancas manifestadas no
cendrio social, como se percebe nesse movimento de mudanga, quais fatores perpassam esse
processo de apropriagdo, como constitui sua pratica em face as mudancas deflagradas no
espaco educativo escolar e que significados atribui a sua prética.

Os dados obtidos com as descri¢des das atividades efetuadas no Curso, nos textos das
politicas publicas, nas entrevistas realizadas com os professores, nos questiondrios, nos féruns
de discuss@o e nos debates promovidos presencialmente e no chat, foram organizados em
forma de texto, seguindo a ordem de registro, as diferentes fontes de coleta e os distintos
contextos e situagdes descritas e analisadas. Esses textos foram lidos e relidos na perspectiva
da interroga¢do formulada, destacando-se aspectos relevantes.

Embasada na pesquisa qualitativa, a qual procede fenomenologicamente modos de
constituir unidades de significado, busquei essas unidades por meio da leitura das descri¢des
efetuadas sobre os dados colhidos na investigacdo, visando explicitar convergéncias, as quais
se constituiriam nas categorias de andlise. Unidades de significado, a saber, sdo “unidades da
descricdo ou do texto que fazem sentido para o pesquisador a partir da interrogacao

formulada” (BICUDO, 2000, p.81).
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Essas categorias, a partir de sua constituicdo, fundadas nas unidades de significado e
respectivas andlises, foram interpretadas, tanto a luz do modo materialista-histérico de ver a
realidade, como considerando aspectos da experiéncia vivida, da constru¢do do conhecimento
pedagodgico-tecnoldgico em matemaética.

Ao tomar essa op¢do metodoldgica, ndo estou assumindo que esses modos de analisar
os dados obtidos se contradizem ou se complementam e sim, que sdo olhados os aspectos do
processo de desenvolvimento profissional do ponto de vista das teorias em que estdo
contextuados. Assumo essa opcdo por entender que esses aspectos evidenciam, de maneira
significativa, a dialética do movimento da apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica no processo de desenvolvimento profissional docente.

Em suma, a releitura dos dados, com &énfase aos trechos que constituiam diferentes
grupos de unidades de significados, permitiu-me articular unidades convergentes, que foram
reduzidas a quatro categorias de analise: possibilidades do professor frente a realidade
educacional e politica da formac¢do docente no RS; processos que perpassam a apropriagcdao de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica; como o professor experimenta uma
nova pratica pedagdgica usando tecnologias; rastros da formacao pedagdgico-tecnolégico em
matemadtica na prética e cultura docente.

Sdo esses os caminhos sugeridos para a andlise dos dados, que é apresentada no
capitulo cinco dessa tese. Antes disso, entretanto, preciso esclarecer alguns encaminhamentos

relativos ao modo como os dados serdo apresentados no referido capitulo.

4.8.2. Consideracoes sobre a organizacio e apresentacao dos dados

A sistematizacdo dos dados em uma pesquisa é um processo complexo e de crucial
importancia, pois consiste em trazer aos olhos do leitor recortes dos dados colhidos que
subsidiem respostas a interrogacdo posta. Por isso, essa etapa requer um tratamento
cuidadoso, da ordenacdo dos dados ao desvelar de compreensdes. Pensando nisso e
priorizando detalhar a procedéncia dos dados exibidos no préximo capitulo, esclareco que os
fragmentos serdo destacados em quadros e enumerados, usando-se notagdes especificas, de
acordo com a procedéncia e apresentando-se informacdes sobre a cronologia desses
depoimentos e os interlocutores envolvidos. Também serdo sublinhados trechos desses
recortes que evidenciem a relacdo com os eixos de andlise.

Primeiramente, defini que cada recorte apresentado serd precedido pela indicagcdo

Excerto n e abreviado por <En>, em que n sinaliza a enumeragdo desse fragmento no texto.

Assim, a indicacdo <E1> refere-se ao primeiro recorte, <E2> ao segundo e, assim por diante.
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Para os dados extraidos de discussdes realizadas na sala de bate-papo, adoto a
denominacdo <Chat de dia/més/ano>, complementando-a com o hordrio em que houve a
interlocucao (hora: minuto: segundo), os interlocutores envolvidos no debate e o conteido da

mensagem.

Excerto 01

Chat de 08/09/07: (08:25:16) Pesquisadora fala para Todos: Bom dia pessoal. Sejam bem
vindos ao nosso primeiro debate formal realizado no TelEduc.

Para os dados apreendidos por meio dos questiondrios, as categorizacdes Sao
organizadas privilegiando-se aspectos relativos ao recurso usado, a interrogacdo sugerida,

numeracao da questdo, autoria da resposta etc., tal como exemplificado no excerto 2.

Excerto 02

QT-01: Informacoes Gerais - (Aplicado em junho de 2007)

Questdo 1 — Vocé € regente de sala de aula em que escola? Em quais séries?

Melissa: Escola Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo: Fisica (1 2%e 3 Séries),
Matemdtica (1° série regular e 8% totalidade — 2° série EJA). Instituto Anglicano Bardo do
Rio Branco: Fisica (1°série). URI, Campus de Erechim: Laboratorio de Geometria
Euclidiana (Licenciatura em Matemdtica).

No exemplo sugerido em <E2>, QT ¢é a abreviacdo de Questiondrio Temaético e 01
indica tratar-se do primeiro questiondrio aplicado. Junto a essa notacdo, menciono o tema do
questiondrio (Informacdes Gerais), enfatizo o més e o ano em que o mesmo foi aplicado,
apresento a questao dirigida aos professores e exponho a resposta do docente.

Para os dados produzidos nas interlocu¢des mediadas por correio eletronico, adotei
notagdo proxima, entretanto discrimino alguns elementos. Por exemplo, para apresentar
mensagens trocadas entre participantes e a formadora, adoto a notacdo <Correio Eletronico>.
Complementando, indico o emissor e o receptor (ou receptores), o conteddo da mensagem e a

data de envio, conforme exemplificado em <E3>.

Excerto 03

Correio Eletronico

Pesquisadora para Todos: ola pessoal, td bem??? estou elaborando um cronograma de
atividades para nosso curso, o qual serd apresentado a vcs e analisado em uma reuniao
inicial de esclarecimentos. essa reuniao devera ocorrer ainda no mes de julho. o dia nao
esta certo, pois vou decidir com vcs. o que acham de fazermos essa reuniao no dia 21/07/07
(sdbado, iniciando as 9 horas da manha. local: laboratorio de informatica da escola
mantovani. aguardo posicionamentos. abcs. (Mensagem enviada em 26/06/07)
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Para os dados oriundos de atividades postadas em portfélios individuais ou de grupo,
adoto a notacdo diferenciada. O recorte é precedido pela indicacdo do autor(es) do
depoimento, da natureza do conteido do documento (avaliacio do Curso, atividade
matematica, depoimento espontaneo, relato de experiéncia docente, etc.) e sucedido pela data

de postagem, conforme mostrado em <E4>.

Excerto 04

Portfélio Individual: Marina — Depoimento Espontineo

"Tecnologia é poder". Um poder que precisamos aprender a usar para tornar nossas aulas
parte do mundo em que vivemos [...]. Preciso me reeducar incluindo esta nova forma de
educar para a matemdtica. [...]. (Postado em 09/09/07)

Com relacdo aos dados provenientes de discussdes de grupo promovidas em sessdes
presenciais e colocacdes individuais — falas, comentdrios, relatos de experiéncias, conjecturas
ou explicagdes elaboradas por um participante e direcionada a um ou todos os professores
presentes na sessdo —, pontuo que essas ndo serdo abreviadas. Junto defino a natureza da
atividade mostrada, informando o software utilizado no desenvolvimento da atividade e a data
em que ocorreu a discussdo. Na seqii€ncia, apresento a descri¢do, na integra, da atividade

geradora da discussdo matemadtica, conforme exemplo a seguir.

Excerto 05

Discussao de Grupo: Ativ. Matemdtica com Geometricks — (Sessdo presencial de 25/08/07)

Atividade 01 - Construa um triangulo retdngulo e trace a altura relativa a hipotenusa. Prove
que os tridngulos formados sdo semelhantes entre si e semelhantes ao tridngulo ABC.

H

Pesquisadora: Aqui todo mundo chegou [representagdo geométrica da atividade]. Agora,
como que vocés podem provar que esses triangulos sdo semelhantes? Vocés podem medir
angulos correspondentes e achar a congruéncia deles [entre os angulos]. A outra forma pode
ser a geométrica (...). Vocés tém que mostrar que o dngulo C é congruente [...] ao dngulo
HAB. Vocés tém que mostrar que o dngulo CAH, ¢é igual a esse daqui [apontando para o
angulo B do tridngulo ABC].

Claudia: Pra isso vocé tem a op¢ao que pelo Geometricks, que eu acho que vai ser facil. Vai
mostrar o caso AAA [referindo-se ao caso de congruéncia de angulos definido como
“angulo, 4ngulo, dngulo”]. Eu quero mostrar que o angulo C é igual a quem? A esse aqui
[apontando para o 4ngulo ACH]. E o segundo angulo? [angulo congruente ao angulo C]J.
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A notagdo <Atividade 01> indica tratar-se da primeira atividade proposta na sessao.

Para os dados provenientes de féruns de discussdo, proponho uma notagdo similar.
Adoto a notacdo <FD-n>, tal que n denota a ordem cronoldgica de criacdo do respectivo
férum. Junto a essa notacdo menciono, também, a autoria do férum e, em negrito, enuncio o
autor da mensagem e, sucedendo a mensagem, indico a data em que a mesma foi postada. O

exemplo abaixo exibe o comentdrio gerador do terceiro féorum de discussdo criado no Curso.

Excerto 06

FD-03: Criado por Marina — Ampliando o debate sobre a EaD
Marina: EAD ¢ essencial e muito importante para quem precisa, como eu, me interar das
novas metodologias. Vejo o Teleduc com uma porta de entrada. [...]. (Postada em 29/09/07)

Priorizando preservar a originalidade das interlocucdes promovidas entre e com os
professores, sublinho que os dados apresentados ao longo do texto serdo apresentados na
integra, contendo erros de digitacdo, abreviagdes, erros de concordancia (aspecto
caracteristico e comum em interlocucdes orais de carater informal), vicios de linguagem, etc.

Por fim, optei pela denominacdo pesquisadora para distinguir minhas falas nas
intervencoes realizadas no bate-papo. Nas interlocu¢des promovidas presencialmente, em
foruns de discussdo e correio eletronico, uso meu nome Adriana. Contudo, nas interagdes
registradas em &udio e video, realizadas presencialmente, e nas discussdes em chat ou
mensagens de correio eletronico, os professores dirigem-se a mim usando as notacdes Adri
ou Dri, denominagdes essas que sao preservadas em algumas interlocugdes.

Esclarecidos os encaminhamentos de apresentacdo dos dados, debruco-me, no

proximo capitulo, na realizacio da analise dos dados.
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CAPITULO V

“Os homens fazem sua propria historia, mas ndo a fazem
sob circunstdncias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado”.

(Karl Marx)

5.0. ANALISE DOS DADOS

No presente capitulo, realizo a andlise dos dados. Para tanto explicito os contextos nos
quais os dados foram produzidos, ressaltando os aspectos significativos a luz da interrogacdo
posta, isto €, as unidades significativas que se sobressairam. Essas generalidades foram
reduzidas, por meio da identificagdo de convergéncias, as categorias de andlise. Assim, a
partir da definicdo das categorias, os recortes que evidenciam essas convergéncias sao
analisados e compreendidos no contexto do referencial tedrico e das politicas publicas
especificas, levando-se em conta os fatores que perpassam o processo de desenvolvimento
profissional docente, no que se refere a apropriacio de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matemadtica e as perspectivas de mudanga da cultura e pratica docente na
realidade focada. Os encaminhamentos assumidos nessa etapa da pesquisa expressam O
compromisso da pesquisadora/analista com a leitura tedrica dos dados e com a produgdo de
entendimentos para 0s mesmos, compreensoes essas que sintetizam os resultados do estudo a
partir dos delineamentos postos pela pergunta diretriz “Quais reflexoes e compreensdes sobre
o processo de apropriacdo de conhecimentos pedagogico-tecnologicos em matemdtica sdo
mobilizadas por uma prdtica formativa semipresencial realizada com professores da rede

publica de ensino do RS?”.

5.1. A busca das categorias

Conforme comentado no capitulo anterior, a investigacdo sobre o processo de
desenvolvimento profissional docente, no que se refere a apropriacio de conhecimentos
pedagégico-tecnologicos em matemdtica, perpassou diferentes situacdes e contextos,
priorizando olhar esse processo em seu movimento, em suas contradicdes e em varios
aspectos. Assim, nos pardgrafos que seguem, explicito os diferentes contextos em que 0s
conjuntos de dados, relacionados as categorias de andlise, foram colhidos, destacando
aspectos da realidade educacional e politica da formacgdo docente no RS que interferem nesse
processo, as possibilidades de formagdo e desenvolvimento profissional diante dessa

realidade, bem como os fatores que perpassam a implementagao de novas préticas.



A leitura dos dados colhidos por meio das interlocucdes iniciais com o0s sujeitos da
pesquisa — observagdes realizadas no contexto da prética, primeiro questiondrio aplicado,
entrevista inicial e o primeiro bate-papo realizado no TelEduc —, permitiram-me identificar
aspectos da realidade educacional e politica da formagao de professores no RS, entender o
modo como se percebem nessa realidade e como vislumbram a propria formacgdo e
desenvolvimento profissional diante dessa realidade, bem como suas perspectivas em relacdo
a formacdo pedagégico-tecnoldégica em matemdtica. Essas unidades significativas,

interpretadas, convergiram para a categoria “possibilidades do professor frente a realidade

educacional e politica da formacao docente no RS”.

Analogamente, a partir da leitura dos dados produzidos em diferentes momentos e
situagcdes nos encontros presenciais e a distancia, foram evidenciados aspectos que tomaram
lugar no processo investigado, tais como as concepgdes sobre ensino, matemaética, tecnologia
e curriculo, as experiéncias vividas no uso de tecnologias, os conhecimentos didaticos da
pratica de sala de aula e as (im)possibilidades da presenca/auséncia das tecnologias no
contexto da escola desses docentes. Essas generalidades constituiram a categoria “processos

que perpassam a apropriacio de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matematica’.

A investigacdo teve continuidade transferindo-se para o contexto de algumas
dindmicas de aprendizagem pautadas no uso de tecnologias, que foram promovidas por quatro
sujeitos da pesquisa apds a familiarizacdo com softwares e recursos da WWW concomitante
ao Curso. Os dados obtidos nessas situacdes evidenciam o modo como esses sujeitos
experimentam uma nova pratica, como as pré-concepgdes sobre ensino e tecnologias tomam
lugar nessa pratica e, ainda, sinalizam mudangas na dindmica da aula de matematica, que sdao
mobilizadas pelo uso desses recursos. Esses aspectos sdo sintetizados na categoria “‘como o

professor experimenta uma nova pratica usando tecnologias”.

Por fim, visando rever o impacto da pratica formativa promovida na cultura e pratica
docente dos sujeitos, entrevistei-os decorridos dois anos da conclusdo do Curso. Os dados
colhidos evidenciam o modo como as tecnologias tém sido utilizadas por esses professores,
como concebem e buscam a formacdo pedagdgico-tecnoldgica em matemética e, também, que
ha resisténcia em relacdo a modificacdo das concepgdes sobre o papel das tecnologias no
ensino de matemadtica. Essas unidades significativas caracterizam a categoria de anélise

“rastros da formacio pedagdgico-tecnoldégico em matemadtica na pratica e cultura docente™.

Embora somente a segunda categoria faca men¢do aos processos que perpassam a
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemadtica, ressalto que todas as

categorias aqui explicitadas sdo consideradas processos que interferem nessa apropriagao.
131



Nas proximas secoes desse capitulo discuto essas categorias, a partir dos contextos nos
quais as unidades significativas foram evidenciadas, apresentando-as e articulando-as na

perspectiva da interrogacao posta, caminhando para uma sintese.

5.2. Possibilidades do professor frente a realidade educacional e politica da

formacao docente no RS

Ao imergir no contexto da prética escolar dos sujeitos da pesquisa, estabelecendo
interlocugdes com distintos segmentos — professores, alunos, coordenadores e diretores —,
uma imagem da realidade educacional desses professores foi constituida, sublinhando
possibilidades e entraves da formacdo e desenvolvimento profissional docente no RS.

Ao interrogar os docentes sobre as experiéncias formativas promovidas no ambito da
rede publica de ensino de Erechim, com énfase as acdes-determinagdes politicas e os
encaminhamentos pedagdgicos e metodolégicos dessas, esses profissionais explicitaram
aspectos problematicos que desnudam a realidade politica e estrutural da formacao docente no
RS. Ao mesmo tempo exprimem suas expectativas e perspectivas em relacdo a formacao para

uso pedagdgico das tecnologias.

5.2.1. A realidade educacional dos sujeitos e politica da formacao de

professores no Rio Grande do Sul

Como disse, primeiramente observei a préitica dos sujeitos em sala de aula. Realizei
observacgdes na pratica de nove professoras, dentre as quais as duas docentes que desistiram
do Curso, a0 mesmo tempo em que procurei apropriar-me da realidade de cada escola. Vou
descrever, resumidamente, esses contextos, ressaltando aspectos evidenciados nessas
realidades particulares. Como algumas professoras pertenciam a mesma escola, para ndo ser
redundante, proponho uma descricdo das realidades dessas escolas, ressaltando aspectos
pontuais de cada aula assistida.

Escola A — Professora Clara

Situada em um bairro periférico de Erechim. Oferece educagdo infantil, ensino
fundamental e médio. Assisti a aula da professora Clara numa turma de 2° ano do ensino
médio noturno. O ensino noturno nessa escola € organizado de forma diferente, tendo em
vista a realidade social dos alunos. As salas de aula sdo abertas. Ou seja, os professores vao
para as salas e 14 aguardam os alunos. Esses, por sua vez, escolhem a sala que querem entrar,
levando em consideracdo as disciplinas que estdo matriculados, e assistem a aula que esta

sendo ministrada. Achei essa organizacao interessante, contudo, percebi certa dispersao.
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Nessa aula Clara abordou o tema matrizes, conceituando igualdade e identidade
matricial e explicou as operacdes de soma e diferenca de matrizes, bem como multiplicacdo
de escalar por matriz. Os alunos limitaram-se a copiar o que foi sistematizado na lousa, pois
enquanto Clara explicava havia poucos alunos prestando atenc@o. Ao concluir a explicagao, a
docente propds algumas atividades envolvendo o conteido. Porém, apenas uma dupla de
alunos procurou realizar a tarefa, solicitando que Clara explicasse a eles como fazer. Outros
alunos, ainda, tdo logo a professora acabou a explicagao, retiraram-se da sala.

Em conversa com a diretora, tomei conhecimento que a escola havia recebido
computadores do governo federal para estruturar um laboratorio de informdtica, mas esses
equipamentos ainda estavam nas caixas e ndo havia previsdo de instalacdo. Houve mencado
por parte de Clara de que hd problemas de violéncia e indisciplina na escola. Enquanto 14
estive, embora houvesse conversa nos corredores, ndo percebi qualquer situacdo distinta das
demais escolas visitadas.

Levantei outras informagcdes sobre essa escola. Existem diversos projetos
interdisciplinares, cujo tema de fundo envolve questdes sociais, que sdo desenvolvidos
anualmente na escola. Procuram, por meio desses projetos, abordar assuntos que possam
contribuir na formagdo cidada dos alunos. Com relagdo ao uso de tecnologias, como disse, 0
laboratério ndo havia sido instalado e ndo havia um projeto de informatica educativa para
alunos e professores, assim como o uso de calculadora ainda € questionado pelos docentes.

Escola B — Professoras Sofia e Melissa

Localiza-se no centro de Erechim, mas atende, na maioria, alunos provenientes de
bairros, visto que o acesso as linhas de onibus € favoravel. Oferece educac¢do infantil, ensino
fundamental, ensino médio e educacdo de jovens e adultos (EJA). Assisti a aula da professora
Sofia numa turma da 9* etapa, constituida de alunos com idades entre 18 e 40 anos, oferecida
no periodo da noite. Notei uma forte rivalidade entre alunos adolescentes e adultos. Na EJA,
embora haja certa flexibilidade em termos do trabalho pedagdgico, os alunos cursam todas as
disciplinas da etapa que estdo matriculados. As aulas sdo organizadas de forma similar ao
ensino regular, divergindo na abordagem do contetiido, programa curricular e estratégias de
avaliacao.

Na aula de Sofia quase todos os alunos da turma estavam presentes. Apds a
verificacdo de presencas (chamada), a docente iniciou uma reflexdo com os alunos sobre o
modo como eles decidem se compram ou ndo algum produto e, também, como eles sabem se
um dado produto, anunciado por preco promocional, estd com preco bom ou ndao. Com essa

discussao Sofia abordou os conteudos porcentagem e juros.
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Durante a aula houve participacdo dos alunos e apenas alguns deles, os mais jovens,
nao manifestaram interesse pelo tema, assim como ndo fizeram comentario algum durante a
discussao inicial. Havia respeito entre professora e alunos e confianga também, visto que
quando os estudantes encontravam alguma dificuldade na resolucdo das atividades, ou nao
entendiam alguma explica¢do, solicitavam que Sofia explicasse novamente.

Assisti, também nessa escola, a aula de Melissa em uma turma de primeiro ano do
ensino médio noturno. A turma, constituida de adolescentes entre 14 e 18 anos, era bastante
ativa. Melissa iniciou a aula abordando representacdo grafica de fun¢des quadréticas a partir
da construcdo de tabelas de valores. Procurou destacar o significado grafico do vértice da
pardbola e das raizes da funcio. Retomou as no¢des de concavidade e discriminante. Propds
alguns exercicios e, enquanto os alunos procuravam resolvé-los, Melissa circulava pela sala,
auxiliando quem solicitasse.

Ao chegar a Escola B conversei com a coordenadora pedagdgica do ensino noturno.
Ela me informou que a escola dispunha de um laboratério de informética com poucos
computadores, sendo que alguns eram usados (obsoletos) e provinham de doagao de empresas
da cidade, que substituiram os computadores ultrapassados por novos, descartando-os. Assim,
esses computadores eram utilizados pelos alunos para atividades como digitacdo de trabalhos,
em turno contrdrio as aulas. Mas, ndo havia projetos de uso desses recursos na prética
docente, pois ndo havia softwares educativos instalados ou a¢des formativas aos professores.

Essa escola desenvolve projetos interdisciplinares, procurando favorecer o ensino
contextualizado conforme preconizam as novas diretrizes curriculares. Com relacdo a
utilizagdo das tecnologias, notei que a escola ndo € favoravel ao uso de calculadoras nas aulas
de matematica, assim como o uso educacional de computadores ainda € questionado por
diversos segmentos escolares.

Em relacdo as acdes formativas promovidas nessa escola, a coordenacdo informou que
sdo realizadas, mensalmente, atividades com os professores, que incluem leitura e discussao
de textos, palestras com professores da universidade (URI) sobre temas educacionais e
reunides pedagdgicas, nas quais sdo tratados problemas pontuais daquela realidade.

Escola C — Professoras Andréia, Rejane, Marina e Débora.

A escola C localiza-se no centro da cidade de Erechim e atende no ensino diurno,
primordialmente, alunos do entorno da escola. Contudo, no noturno também recebe alunos de
diversos bairros da cidade e de localidades do interior do municipio de Erechim. Oferece
educagdo infantil, ensino fundamental e médio e possui boa estrutura fisica e pedagdgica,

dispondo de espacos e recursos diversificados.
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Assisti a aula da professora Andréia no periodo da noite, numa turma do 1° ano do
ensino médio. Andréia explicou funcdo quadritica e sua representacdo grafica. Para isso,
retomou a definicdo de fungdo de 1° grau e o processo de representagdo grafica, bem como o
processo usado para determinar as raizes de equacdes de 2° grau (Férmula de Bhéskara).
Depois disso, enfatizou a representacdo grafica por meio da construcdo de tabelas de valores,
destacando o significado gréfico das raizes da equacdo, associando-as aos valores nulos (zeros
da fungdo) presentes na tabela de valores. Apds as explicacdes Andréia prop0Os exercicios, nos
quais precisou auxiliar os alunos. O desenvolvimento da aula centrava-se na figura do
professor e na abordagem apresentada no livro didatico adotado na turma.

Em outro momento assisti a aula da professora Rejane, no turno vespertino, em uma
classe de 8° ano do ensino fundamental. Assim que Rejane entrou, chamou a aten¢do de
alguns alunos, a fim de organizar a classe. Verificou as presengas e iniciou a aula informando
aos alunos que aprenderiam o contetido inequacdes de 1° grau.

Primeiramente Rejane recordou o processo de solu¢do da equagdo do primeiro grau,
resolvendo calma e detalhadamente alguns exemplos na lousa. Para tanto, escreveu na lousa
uma inequagdo, explicando que esse tipo de expressdao representa uma desigualdade
matemadtica e enfatizando a representacdo geométrica. Depois de escrever a defini¢do de
inequagdo do 1° grau, que foi copiada pelos alunos, prosseguiu explicando os modos de
escrever a solugdo de tais desigualdades.

Sugeriu alguns exercicios do livro didatico da turma e enquanto os alunos tentavam
resolvé-los circulava pela sala, visando manter a ordem e verificar se estavam trabalhando.
Tempo depois resolveu os exercicios na lousa. Notei que alguns alunos demonstraram
interesse e esforcavam-se para resolver os exercicios, mas a docente insistiu para que eles
“largassem o l4pis” e prestassem atencao na explicacdo realizada na lousa.

Nessa escola observei, também, a aula da professora Marina, em uma turma do 2° ano
do ensino médio diurno. A turma era pequena, aproximadamente 20 alunos com idades entre
15 e 18 anos. Nessa aula a professora abordou o contetido reducdo de arcos no ciclo
trigonométrico. Para isso, desenhou o ciclo trigonométrico, marcando sobre o0 mesmo 0s arcos
de medidas fundamentais (30°, 45°, 60° e 90°) e recordou os sinais da funcdo seno e cosseno
nos quatro quadrantes do ciclo. Depois disso, Marina escrevia na lousa as defini¢Oes,
explicando-as e resolvendo exemplos. Por fim, mostrou o processo algébrico usado para
encontrar a primeira determinagdo positiva (reducdo ao 1° quadrante) de arcos quaisquer.
Propos alguns exercicios do livro didético para serem resolvidos em casa, visto que o tempo

da aula havia se esgotado.
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Em outro momento assisti a aula da professora Débora em uma turma de 3° ano do
ensino médio diurno. Débora direcionou a atencdo dos alunos para o contetido que seria
abordado na aula, “estudo da reta”. Todos os momentos da aula foram permeados por
brincadeiras, associagdes engracadas, macetes (geralmente usado em cursos de pré-
vestibular). A professora Débora iniciou a explicagdo retomando conceitos como termo
dependente, termo independente, dominio e imagem de uma funcdo de 1° grau. A seguir a
professora apresentou a forma geral e reduzida da equagdo da reta, associando-as com a
declividade da representacdo grafica de uma reta no plano cartesiano.

Notei muita seguranca na abordagem do conteido na medida em que Débora
procurava relacionar o conteudo tratado a outros ja estudados. Havia, ainda, confianga por
parte dos alunos com relacdo as consideragdes por elas apresentadas. Além disso, a docente
explicava diversas vezes um determinado conceito, até que os alunos demonstrassem ter
entendido. Por fim, ressaltou casos particulares, tais como retas paralelas aos eixos x e y e
resolveu alguns exemplos na lousa. Prop0s algumas atividades, mas os alunos recusaram-se a
resolver as questdes que envolviam nimeros fraciondrios.

Ao conversar com a docente fui informada de que as aulas s@o desenvolvidas a partir
das orientacdes do livro didédtico adotado na turma, embora ela use outros materiais didéticos,
e que o uso de calculadoras, nas aulas de matematica, nao é permitido. Ainda, os alunos dessa
professora adiantaram-me que em nenhum momento, ao longo da escola bdsica, tiveram
oportunidade de participar de qualquer atividade matemaética envolvendo o uso de recursos
tecnoldgicos, tais como softwares matematicos ou calculadoras.

Na Escola C conversei, em diferentes momentos, com a dire¢do, coordenagdo
pedagégica e, também, com a professora que trabalha no laboratério de informatica. Apurei,
por meio dessas interlocucdes, que a escola vem promovendo agdes formativas no uso de
tecnologias, oferecendo um curso de informatica basica. E mais, havia projetos de uso desses
recursos na pratica docente sendo desenvolvidos, em particular pesquisas na Internet e jogos
educativos, além de diversos projetos interdisciplinares em consonancia com as novas
determinagdes curriculares e pedagdgicas dos PCN.

As particularidades sobre o modo como cada professor conduzia a pratica, destacadas
nessa secdo, evidenciam a auséncia de tecnologias na atividade pedagdgica desses docentes.
Além disso, forneceram subsidios que, posteriormente, permitiram-me compreender alguns
aspectos que perpassam a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos no ambito

da pratica formativa e das novas préticas promovidas por alguns sujeitos da pesquisa.

136



Além disso, por meio das interlocucdes com os professores e dirigentes das escolas A,
B e C, conforme destacado nas sinteses das visitas realizadas as mesmas, nota-se que sao
limitadas as ag¢des formativas promovidas no ambito das escolas publicas estaduais, em
particular no que se refere ao uso pedagdégico das tecnologias. Do mesmo modo, constatei que
algumas escolas, tal como A e B, ndo dispdem de estrutura fisica (laboratério de informatica)
favordvel a implementacdo de atividades educativas baseadas no uso desses recursos.

Ambos os problemas apontados no ultimo pardgrafo evidenciam as incoeréncias
presentes nas politicas publicas de formacgao de professores e de informativa educativa no RS.
Primeiramente, constato que hd um nimero significativo de politicas sendo desenvolvidas
pelo Ministério da Educacao, conforme mostrado no capitulo trés da tese, mas essas politicas
ndo alcangam o professor. Com isso, as acdes promovidas nas escolas sdo superficiais e
limitadas, quando ndo “ficticias”. Segundo, o governo federal tem investido na instalacao de
laboratérios de informdtica e NTE nas escolas publicas, mas essa politica ndo tem
continuidade na esfera estadual, visto que as secretarias estaduais de educacdo ndo tém
oferecido condicdes e recursos para a conclusao desse processo, do mesmo modo que nao tém
favorecido a formagao dos professores para uso desses recursos na pratica pedagogica.

Essa problemaética da realidade educacional e politica da formagdo docente no RS foi
novamente manifestada pelos sujeitos da pesquisa em diferentes momentos, em alguns casos,
expressa por meio de criticas severas. Os recortes <E1> e <E2> trazem relatos dos
professores, provenientes do segundo questiondrio aplicado, em que eles expressam o modo

como percebem e avaliam o compromisso do poder publico com a formagdo de professores.

Excerto 01

QT-02: Tecnologias de Informacao e Comunicacio no Contexto Social e Educacional

Questdo 7 — E o poder publico do seu Estado como tem favorecido a formag@o profissional
docente? Em que medida?

Cldudia: O poder piiblico delega para as escolas que usem o tempo de formagcdo como
quiserem, e a SEC [referindo-se a Secretaria Estadual de Educacgao] juntamente com o MEC
e o CATE [referindo-se a Central de Apoio Tecnoldgico a Educagdo], tém proporcionado
através dos NTEs, a formacdo de professores que estiverem interessados.

Sandra: Alguns cursos tém sido oferecidos para profissionais da rede piiblica, mas que ndo
atendem diretamente as necessidades especificas de cada professor.

Sofia: Tem é nos oprimido, nos obriga a trabalhar em vdrias escolas, a fazer formacdo
fajuta, desconsiderando-nos enquanto profissionais estaduais; jogando para a escola a
responsabilidade de fazer formagdo.

Pedro: Ndo. O Estado até cobra que todos os professores facam uma “formacdo”, mas ndo
se responsabiliza por isso, deixa a cargo das escolas [...]. Estas por sua vez, devido a
problemas financeiros e de pessoal, ndo possuem condicbes de promover formagoes
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significativas por drea de conhecimento e acabam fazendo uma formagdo genérica
[referindo-se a formagdo pedagdgica que abrange todas as &dreas do conhecimento
simultaneamente], que muitas vezes ndo deixa de ser repeticdo de teorias pedagdgicas e
visoes ultrapassadas que ndo condizem com a nossa realidade.

Sérgio: E nos “proporcionando”um Curso de Formacdo Continua em servico de cardter
obrigatorio onde cada escola escolhe os temas a serem trabalhados dentro de sua
necessidade. No entanto, o grau de importdncia dos assuntos varia muito de educador para
educador, gerando descontentamentos, inclusive pela imposicdo com que a proposta chega
aos professores.

Clara: Atualmente, ndo muito, ao contrdrio, ndo tem feito as promogdes, obriga o
cumprimento dos 10 dias de formacdo, com conteiidos nem sempre de interesse dos
professores, fora da carga hordria de trabalho. Questionario aplicado em julho de 2007

Os trechos destacados em <E1> evidenciam a insatisfagdo desses professores em
relacdo a insuficiéncia das acdes formativas promovidas e a0 modo como essas t€m sido
realizadas, ndo atendendo as necessidades e interesse dos professores. Ao mesmo tempo,
ressaltam que as recentes mudancas politico-educacionais do RS t&m impactado
negativamente nas possibilidades de formagdo dos profissionais da educacao.

Além disso, os depoimentos revelam que hd uma tendéncia, uma cultura instituida no
que diz respeito as praticas formativas promovidas no ambito da escola publica, as quais nao
se modificaram muito na ultima década. Ou seja, predominam na rede publica estadual as
acoes formativas baseadas em reunides pedagdgicas, nas quais os professores assistem
palestras e semindrios, proferidos por docentes das universidades da regido, médicos e
psicélogos, bem como discutem problemas de cada realidade escolar, como a violéncia na
sala de aula, indisciplina e problemas de aprendizagem dos alunos.

Ainda, a andlise da fala de Claudia e dos depoimentos dos demais docentes assinala a
discrepancia presente no ambito das escolas de uma mesma CRE. De um lado Cléaudia, que
trabalha na escola que abriga o NTE da cidade, pontua a existéncia de a¢des formativas em
tecnologias sendo desenvolvidas nessa escola. De outro, os relatos dos demais docentes
destacam a caréncia de praticas formativas voltadas ao uso desses recursos. Essa discrepancia
revela a fragilidade do plano de trabalho dos Nucleos, que deveriam promover qualificagdo
tecnoldgica aos professores de todas as escolas vinculadas a 15 CRE, mas, na pratica,
promovem acdes limitadas e restritas a propria institui¢ao.

Esse aspecto corrobora a contradi¢do presente na politica de informdtica educativa
implantada no RS, comentada no terceiro capitulo da presente tese, que visa promover 0 uso
das tecnologias na préatica educativa escolar, priorizando a instalacio de ambientes
informatizados de aprendizagem nas escolas (NTE, laboratérios de informética e,

recentemente, as salas de aula digitais) e a formacado dos professores.
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As informacgOes levantadas nas visitas realizadas em escolas da rede (incluindo as
escolas A, B e C) e as afirmacgdes de Sandra, Pedro e Sérgio em <E1>, reafirmadas em <E2>,
confirmam que as mesmas receberam recursos. Porém, a formagao docente para uso desses
espacos (quando oferecida) ndo tem favorecido mudancas na escola, pois as praticas
formativas promovidas sdo escassas, assim como ndo sdo voltadas a pratica de sala de aula, as
necessidades e possibilidades dos professores e a aprendizagem do aluno.

Sobre a formagao docente para uso das tecnologias, Kenski (2007, p.88) diz que “é
preciso que se organizem novas experiéncias pedagogicas em que as TICs possam ser usadas
em processos cooperativos de aprendizagem, em que se valorizem o didlogo e a participagdao
permanentes de todos os envolvidos no processo”. Essa visdo opde-se as acdes formativas
promovidas no RS, as quais se baseiam na oferta de cursos de informatica bésica.

Contudo, hd convergéncia nas falas desses depoentes quando afirmam que a
responsabilidade com a formagdo dos professores foi transferida para a escola, para que a tal
formacao seja realizada no contexto de trabalho do professor. Essa, por ndo dispor de recursos
e experiéncias em formacdo docente, tem realizado praticas formativas que geram
descontentamento e ndo favorecem mudancas na cultura e prética docente.

Esse aspecto ilustra o impacto da politica de redugcdo de gastos impetrada no Rio
Grande do Sul no atual governo, por meio do decreto 44.861 (RIO GRANDE DO SUL,
2007), que transferiu para a escola a tarefa de promover a formacdo dos professores. Na
escola, conforme mostrado na sintese das observagdes realizadas nas escolas visitadas, falta
experiéncia no que diz respeito ao planejamento e a realizacdo de atividades formativas
significativas e em sinergia com as possibilidades e necessidades dos docentes.

Por outro lado, sabe-se que essa mudanca foi motivada, entre outras coisas, pelas
diretrizes instituidas nos Referenciais para Formacao de Professores. Esse documento sugere
que a formacdo continuada seja realizada no ambito das instituicdes escolares, no locus do
trabalho docente, propiciando ao professor “aprofundar teméticas educacionais, favorecer a
reflexdo sobre a prética e promover processos constantes de auto-avaliacdo, que levem ao
desenvolvimento continuo das competéncias profissionais” (BRASIL, 2002).

O problema, a meu ver, estd na caréncia de experiéncias formativas no ambito da
escola, as quais estdo relacionadas, consoante Galindo e Inforsato (2007), a auséncia de
formadores capacitados. Estou entendendo esses formadores no sentido de agentes escolares,
tais como coordenadores pedagdgicos e coordenadores de area, que assumem a funcdo de

planejar e promover praticas formativas aos professores, mas nao tem formacao para tal.
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Com o propdésito de explicitar os encaminhamentos e 0s mecanismos que orientam as
acoes formativas promovidas no ambito da escola publica estadual, retomei essa questdo na
entrevista coletiva realizada no dia 21 de julho, previamente ao inicio das atividades do
Curso. O recorte seguinte traz depoimentos que clarificam o modo como essas atividades tém

sido realizadas.

Excerto 02

ENTREVISTA: Gostaria que vocé falasse um pouco das experiéncias formativas que vocé
vivenciou enquanto professor da rede publica.

Clara: Geralmente sdo abordados temas pertinentes a educacdo, como avaliagdo,
metodologias de ensino, sdo abordados temas amplos, ndo em relacdo a matemdtica ou
geografia, os contetidos especificos das diferentes disciplinas. Até mesmo porque a formacdo
que ¢é permitida fazer em escolas, pra ser vdlida como formacdo tem que ser no geral, né. ...
As formacgdes especificas da drea a gente tem que procurar fora. Entdo as formagodes
oferecidas pela escola sdo para todas as dreas, por isso se abordam questoes pedagdgicas,
avaliagdo etc.

Sérgio: As formagoes, tanto na rede municipal quanto estadual, sdo autorizadas pelas
secretarias da educagdo. Sdo reunibes pedagdgicas, sdo algumas palestras, mas o assunto é
amplo, que contempla todas as dreas do conhecimento e o que a gente precisa, ndo é so
conhecimento pedagogico amplo, a gente precisa de curso de formacdo para contetidos
especificos.

Marina: A escola, por ordem da Coordenadoria, tem realizado um curso de formagdo
continuada pra todos os professores...que sdo dez dias de formagdo obrigatoria durante o
ano. Nessa formacdo a gente assiste palestra com professores da universidade, as vezes,
outras vezes temos palestra com médicos, psicologos. Os assuntos sdo variados, como ética,
valores, avaliacdo, politicas da educagdo etc.

Sofia: A nivel de Estado, vem da coordenadoria a orientacdo que os professores tem que
estar se reunindo. Por isso as escolas fazem as jornadas pedagégicas, que sdo os 10 dias de
formagdo. Na minha escola nos discutimos textos e participamos de atividades promovidas
pelos professores da URI. Quem participa da jornada recebe certificacdo.

Realizada em 21 de julho de 2007

Primeiramente, os trechos apresentados em <E2> ressaltam que a formacao para uso
de tecnologias tem sido pouco enfatizada no dmbito da escola, visto que as acdes promovidas,
geralmente, baseiam-se em semindrios ou reunides sobre assuntos educacionais amplos. A
necessidade de formagdo para uso pedagdgico das tecnologias, recursos esses considerados
necessarios a adaptacdo social das pessoas, se insere no movimento de transformacdo do
contexto social e das pressOes exercidas pela sociedade e pelas recentes politicas publicas
educacionais. Para Galindo e Inforsato (2007) a exigéncia da formagdo profissional docente

para uso das diversas tecnologias na escola, ¢ motivada, principalmente, pela necessidade do

professor acompanhar o desenvolvimento tecnolégico e as mudancas dele decorrentes.
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Além disso, os depoimentos destacados em <E2> corroboram as evidéncias mostradas
em <E1>, sinalizando a contradicdo presente nas politicas publicas educacionais no RS. Por
um lado, o Estado, por meio da 15* CRE, exige que os professores participem de atividades de
formacdo continuada, como € o caso da obrigatoriedade dos dez dias de formacdo, citado por
Clara em <E1> e Marina e Sofia em <E2>, mas, de outro, ndo se responsabiliza por isso € ndao
oferece condig¢des, tanto ao professor, quanto para a escola melhorar as a¢cdes promovidas.

A exigéncia da formacdo continuada, comentada por Clara em <E1> e Marina e Sofia
em <E2>, decorre das diretrizes estabelecidas no plano de carreira do magistério publico
estadual. De acordo com esse documento, para o professor ascender (mudar de classe) na
carreira docente ele precisa acumular um determinado nimero de pontos, em periodos de trés
em trés anos. Tais pontos referem-se a diferentes atividades (participacdo em eventos,
publicacdo de artigos, atividade social voluntéria etc.), sendo uma delas a apresentacao de
certificado de participacao em curso de formacao continuada.

Esse € outro ponto critico das politicas educacionais no RS. O professor, dentro das
suas possibilidades, busca contemplar os aspectos requeridos para sua ascensao profissional,
porém o Estado sequer tem realizado essas promogdes, assim como estd em atraso, desde
1998, com o pagamento das promog¢des de milhares de professores que foram promovidos em
anos anteriores ao destacado. Esse aspecto vem ressaltar o descompromisso do Estado com a
qualificacdo da educacdo e a desvalorizacao do professor no referido contexto politico.

Os depoimentos mostrados em <E2> apontam que as acdes formativas promovidas no
ambito da escola publica seguem uma tendéncia e, no caso das escolas dos sujeitos da
pesquisa, ha predominincia de atividades pautadas em palestras. Essa “tendéncia” vem
corroborar a falta de experiéncias, no contexto da escola publica, em formagdo de professores
no que se diz respeito a praticas formativas significativas, instituindo uma cultura de

formacgao baseada em palestras e reunides pedagdgicas, conforme evidenciado em <E3>.

Excerto 03

Chat de 08/09/07

(11:15:18) Pedro fala para Todos: Questdo: por que a leitura de textos, conforme relatado
pela autora, ndo é muito bem aceito entre os professores?

(11:17:32) Sofia fala para Pedro:penso que muitos colegas ndo gostam de ler e por incrivel
que pareca, tenho prova disso em nossa formacdo [...] quando a coordenacdo traz textos pra
discutirmos alguns ndo gostam.

(11:22:37) Claudia fala para Todos: Porque pra ler e discutir o professor tem que sair da
zona de conforto, ele precisa pensar. E mais fdcil ouvir uma palestra e depois ir embora.
Sempre foi assim, entdo o professor td acostumado.
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A fala de Cldudia explicita 0 modo como as acdes formativas sdo promovidas no
ambito da escola, evidenciando a cultura instituida em termos de formagdo continuada. Diante
disso, considero que a implementacdo de formacdes diferenciadas, pautadas em atividades de
leitura, podem levar o professor a refletir sobre sua pratica e contribuir com o
desenvolvimento profissional docente.

Além disso, a caréncia de formacgdo tecnoldgica foi novamente evidenciada, ndo
intencionalmente, nessa sessdo de bate-papo, no contexto de uma discussdo sobre o processo
de incorporacdo desses recursos na pratica docente, desencadeada pela leitura do texto de
Kenski (2003). Nessa sessdo, repetidamente, a falta de formacdo para uso das tecnologias
informadticas foi mencionada, inclusive como sendo aspecto que comprometia a participagao
dos sujeitos da pesquisa no debate realizado no chat, assim como a incorporagdo das

tecnologias na pratica de sala de aula, conforme sinalizam os trechos mostrados no excerto 4.

Excerto 04

Chat de 08/09/07

(09:42:37) Pesquisadora fala para Todos: Questdo: Para abordar o conhecimento por meio
do uso de TIC, o que o professor precisa fazer? Explique

(10:14:18) Clara fala para Pedro: A discussdo aqui estd muito produtiva, a dificuldade dos
professores do século 20 é com a digitagdo....

(10:16:58) Pesquisadora fala para Todos: de acordo com Kenski (2003) as tecnologias
sempre estiveram presentes na vida das pessoas e na pratica docente, como o video e a TV, e
esses foram mais facilmente incorporados a pratica do professor. por que isso ndo ocorre
comas TIC?

(10:18:40) Melissa fala para Todos: A grande maioria dos professores ndo tem
conhecimento algum em informatica, inserir as TIC como se ndo temos seguranga?

(10:20:34) Melissa fala para Todos: Os cursos de formagdo [referindo-se a formacdo
tecnoldgica] que sdo impostos na escolas deveriam ser realizados de outra maneira

(10:20:34) Melissa fala para Todos: por exemplo, se cada um buscasse um curso de
interesse e fizesse a apresentagdo para a escola talvez seria mais interessante

(10:21:35) Débora fala para Todos: Acho que é pq a nossa geracdo ndo foi formada para
isto, a propria universidade ndo nos motivou para trabalharmos os contetidos com a
informdtica

Além da énfase a caréncia de alfabetizacdo tecnoldgica, apontada por Clara, Melissa e
Débora em <E4>, ha dois aspectos importantes nesses trechos. No instante </0:18:40>
Melissa aponta o “analfabetismo tecnolégico” dos professores como aspecto que inviabiliza e
incorporacdo das tecnologias na préitica docente escolar e em </0:20:34> sugere que 0s
professores busquem, externamente a escola, praticas formativas diferentes e de interesse da

escola, reproduzindo-as com os demais professores.
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A sugestdo apresentada por Melissa pode ser considerada positiva e negativa,
simultaneamente. Positiva, pois sugere comprometimento do professor com sua formagdo é
pratica docente, iniciativa essa necessdria as mudangas na escola e a qualificacdo da educagao,
tal como se verifica no sistema de ensino japonés, comentado por Kawamura (2000).
Negativa, pois desse modo o Estado se exime do compromisso de promover formacdo aos
profissionais da educacao, reduzindo as possibilidades daqueles docentes que ndo tém acesso
a outras a¢Oes formativas, que nao as acdes formativas oferecidas pelo Estado.

O engajamento do professor com sua formagao, segundo Bairral (2007), € necessario a
viabilizacdo de mudancgas na educacdo. Para tanto, esse autor sugere que em seu processo de
formacdo o professor precisa vivenciar experiéncias formativas que contribuam na construgdo
de conhecimentos favordveis a transformacgao da escola publica, agdes essas que, de um modo
geral, ndo tém sido oferecidas aos docentes da rede publica de ensino.

Analogamente, em outros momentos da pratica formativa, tais como em sessdes de
bate-papo e nos féruns de discussdo, os sujeitos da pesquisa referiam-se as experi€ncias
formativas vivenciadas enquanto professores da rede publica, demonstrando insatisfacdo e
apontando limitacdes dessas agdes no sentido que sdo superficiais e desconectadas da
realidade e das necessidades dos docentes.

Ainda, as orientagdes do Ministério da Educacdo de que as agdes de formacdo de
professores precisam ser desenvolvidas no contexto da escola, envolvendo os docentes e
considerando a realidade e as necessidades desses profissionais, tém levado o Estado a
eximir-se do seu compromisso de promover formagao continuada, evidenciando incoeréncias
na interpretacdo e implementagdo dessa diretriz no ambito do RS.

Por fim, verifica-se que as perspectivas dos professores em relagdo a apropriacdo de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemdética evidenciam a auséncia de
experiéncias formativas dessa natureza, e em geral, revelam que o professor busca por meio
desses recursos resolver o problema da falta de interesse dos alunos. Ainda, em alguns casos
essa apropriacdo estd associada a realizacdo pessoal do professor e a possibilidade dele
participar de outros contextos e praticas sociais, dos quais as tecnologias fazem parte.

Os aspectos percebidos e comentados nos trechos destacados na respectiva sessao de
bate-papo sinalizam que mediante a realidade desses professores devemos nos questionar: ha
possibilidades de se promover formacdo e desenvolvimento profissional nessa realidade?

Como o professor se percebe nessa realidade e busca seu desenvolvimento profissional?

143



5.2.2. Formaciao e desenvolvimento profissional diante dessa realidade

Estar em formacdo, consonante Névoa (1992, p.25), “implica em um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade profissional”. A formacdo
continuada € um dos caminhos mais importantes, se ndo o mais importante, no que se refere
ao desenvolvimento profissional do professor. Mas, somente o investimento pessoal, a
motivacdo e o compromisso com o desenvolvimento profissional ndo asseguram ao professor
a possibilidade de “estar em formagao”.

Ha diversos outros fatores, presentes na vida profissional do professor, que interferem
no modo como ele se compromete com sua formacdo e desenvolvimento profissional, tais
como as mudancas educacionais deflagradas pela implementacdo de politicas publicas e as
pressoes externas decorrentes das transformagdes sociais e da evolugdo das tecnologias. Esses
fatores, de naturezas distintas, podem privilegiar as possibilidades de formag¢do docente, ao
mesmo tempo em que podem potencializar o desenvolvimento profissional do professor.

Ao refletirem sobre o impacto das mudancas educacionais no contexto da escola, os
sujeitos da pesquisa evidenciam em seus depoimentos, a preocupagdo com a prépria formacao
continuada, entendendo-a como condi¢do necessdria para “‘acompanhar as mudangas do
mundo”. Sublinham, ainda, que mudancas no que se refere a apropriacio do uso das

tecnologias causam desconforto e inseguranga entre os professores, como mostra <E5>.

Excerto 05

QT-02: Tecnologias de Informacao e Comunicacio no Contexto Social e Educacional

Questao 4 — E o professor, como tem encarado as mudangas na sociedade e na escola? O
papel desse profissional precisa mudar frente a essa nova realidade? Justifique.

Andréia: Com bastante dificuldade, o novo assusta nos deixando inseguros. Precisamos nos
trabalhar, ir a procura do “novo” através de cursos de formagdo, cursos a distancia e tudo
mais que nos for oferecido, ou que temos que ir em busca.

Sérgio: A mudanca, o novo gera desacomodacdo. Muitos encaram como necessidade,
oportunidade e desafio pedagogico. Outros resistem e teimam em remar contra a maré |[...]
E urgente e necessdrio que os professores usem as tecnologias, ndo para ilustrar um
contetido novo com o “verniz da modernidade” e sim para criar novos desafios diddticos.

Sandra: Com “medo” de ndo conseguir acompanhar estas mudancas e colocd-las em
prdtica. O papel do professor com certeza precisa mudar, e, para isso ele necessita de uma
formagdo continuada que o ajude a mudar sua prdtica pedagogica introduzindo as TIC.

Cldaudia: A maioria dos colegas tem encarado essa mudanga de muito mau grado, pois ndo
conhecem e me parece, ndo estdo interessados em conhecer, pois todas as mudancas geram
conflitos e as vezes tiram o nosso tempo livre para estudar, entdo isso pode ser ruim no
ponto de vista de alguns. Mas o profissional que quer continuar trabalhando precisa
conhecer e fazer uso dessas ferramentas. Questionario aplicado em julho de 2007
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As falas de Andréia e Sandra, exibidas em <E5>, revelam o modo como o professor
da rede publica de ensino tem encarado a presenca das tecnologias no contexto da escola e a
possibilidade de incorporé-las na pratica de sala de aula. Essa mesma visdo foi apresentada
por Sofia, Marina e Rejane em diferentes momentos de interlocu¢do. De acordo com as falas
dessas depoentes, o “novo” (referindo-se ao uso do computador) gera medo, inseguranga nos
professores, e a formagdo continuada é o caminho que pode leva-lo a preparar-se para aceitar
e apropriar-se desse “novo”.

Aspectos como inseguranca e medo, relacionados a presenca das tecnologias no
contexto da escola e a incorporagcdo das mesmas na pratica docente, t€ém dificultado mudancas
na escola, pois implicam na imersdo do professor em uma zona de risco, tal como propde
Penteado (1997). Além disso, considero que isso tem se constituido em obstdculo para a
mudanca da cultura e pratica docente na escola publica, visto que levam o professor a recusar-
se a vivenciar préticas formativas baseadas no uso desses recursos.

No depoimento de Sérgio ha um aspecto diferente, que diz respeito a visdo dele com
relac@o ao “novo” e a mudanga da préatica. Para ele a “mudanca, o novo gera desacomodacdo”
e muitos professores “encaram como necessidade, oportunidade e desafio pedagogico”. Essa
mesma visdo foi evidenciada por Melissa, Clara e Pedro.

Esse modo de encarar a presenca da tecnologia no ambito da escola, entendendo-a
como um desafio e uma oportunidade de desenvolvimento profissional, foi destacado no
trabalho de Penteado (2004). Para essa autora o uso de tecnologias na escola pode levar o
professor a expandir suas idéias matematicas, bem como buscar desenvolver novas formas de
trabalho pedagégico em sala de aula, isto €, desenvolver dindmicas de aprendizagem
diferenciadas com os alunos.

Ja o depoimento de Cldudia e parte da fala de Sérgio indicam que hé, entre professores
da rede publica, pouca aceitagdo no que se refere a incorporagdo de novos recursos a pratica,
pelo fato de ndo os conhecerem. O aspecto forte desse depoimento é a questdo da falta de
comprometimento com pratica educativa, a “acomodacdo” dos docentes em relagdo ao novo e
a mudanga, que foi manifestada em diferentes momentos das discussdes no bate-papo.

Os depoimentos apresentados em <E6> mostram que ha entre professores da rede
publica do RS uma reivindicacdo por melhores condicdes de trabalho, em que eles reclamam
da carga hordria e da falta de tempo para participar de a¢des formativas. Porém, os préprios
sujeitos da pesquisa admitem que esse “discurso”, muitas vezes encobre a ‘“acomodagdo”, o

desinteresse de muitos professores com a pratica.
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Excerto 06

Chat de 08/09/07

(09:48:43) Pesquisadora fala para Todos: Questdo: como conciliar isso [a formacgdo
continuada e a implementacido de mudangas na pratica] com a carga hordria a ser cumprida
pelo professor, que é mdxima?

(09:55:23) Pedro fala para Todos: se o problema maior é a carga hordria, o que dizer entdo
dos professores que tem pouca carga hordria e ndo fazem nada para mudar, serd que o
problema estd na carga hordria?

(09:56:05) Melissa fala para Todos:acho que um dos maiores problemas e a falta e
comprometimento com a educag¢do.

(09:56:12) Sérgio fala para Todos:Hd casos e casos. Tem professor preocupado em se
atualizar para tornar as aulas atrativas, mas tem alguns que acha que o bdsico é suficiente.

(09:56:12) Sofia fala para Todos: ai o problema estd no professor ele simplesmente nao
quer mudar

(09:57:01) Andréia fala para Pedro:|...] as vezes a acomodagdo é o maior problema

(10:00:22) Clara fala para Todos: E a nossa classe é muuuuuuito afetada por esse tipo de
profissional, e é por isso que o magistério é tdo desvalorizado!

Essa “acomodac¢do”, vou chama-la assim, mascara diversos problemas que permeiam
o contexto da escola publica. Primeiramente, assinalo que nao hd nesses espagos uma cultura
de mudanga, isto é, quando o professor chega a escola, geralmente, ele € instruido de como
deve trabalhar, como lidar com questdes de sala de aula, que livros didaticos podem ou
“devem” ser utilizados, entre outras coisas. Nao lhe perguntam, entretanto, como ele gostaria
de trabalhar, que projetos poderia desenvolver com os alunos das séries que lecionard, que
experiéncias poderia compartilhar com os outros professores e que materiais, recursos
considera adequados ao ensino dos conteidos da sua drea do conhecimento. Ou seja, ao
chegar a escola o professor precisa adaptar-se as regras estabelecidas, a cultura existente e a
hierarquia que rege as relacdes nesse contexto, devido a qual sua “voz” ndo € ouvida.

E coerente ressaltar, entretanto, que apenas “dar voz” ao professor recém chegado 2
escola ou ao professor que busca inovar, ndo assegura mudanca na cultura escolar. E preciso,
também, haver concordancia, parceria, colaboracdo, incentivo e, principalmente, clareza do
que se busca por meio da prética educativa e que todos “trabalhem” em favor desse objetivo.

Em contrapartida, quando algum professor experimenta, propde uma pratica educativa
diferente ou faz algum trabalho pedagdgico interessante, usando tecnologias, por exemplo, ha
colegas que o criticam e o recriminam, argumentando que “os alunos estdo deixando de
aprender o conteilido, que é o que a escola deve ensinar” (Professora SC, novembro de

2007), pois mudancas em termos da pratica pedagdgica em matematica, ndo sdo bem aceitas
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por alguns professores. Esse aspecto evidencia o papel da cultura escolar na pratica
promovida pelo professor (DAYRELL, 1996).

Outro aspecto que inviabiliza o desenvolvimento profissional do professor no contexto
olhado nessa pesquisa € a desvalorizagdo do trabalho docente. O Rio Grande do Sul tem
assumido uma das primeiras posicdes no ranking nacional dos menores saldrios pagos aos
professores da rede publica. Com isso, os docentes precisam expandir a carga hordria de
trabalho, por meio de convocagdes (ampliacdo da quantidade de horas-aula) e contratos
emergenciais (contrato de trabalho em que nao ha vinculo efetivo com o ensino publico,
podendo ser rompido a qualquer tempo pelo professor ou pelo Estado), restando pouco ou
nada de tempo para investir em sua formagdo e desenvolvimento profissional. O trecho

destacado no excerto subseqiiente corrobora essas consideracoes.

Excerto 07

Chat de 08/09/07

(09:48:43) Pesquisadora fala para Todos: Questdo: como conciliar isso [a formagdo
continuada e a implementacido de mudangas na pratica] com a carga hordria a ser cumprida
pelo professor, que é mdxima?

(09:49:56) Sérgio fala para Todos: a carga hordria do professor é um problema muito sério

(09:51:43) Sofia fala para Clara: mas como fugir da carga hordria Clara???somos
concursados com uma carga hordria para cumprir

(10:52:51) Melissa fala para Pedro: Sabe Pedro, jd estou me reoganizando em meus gastos,
pois [...] tenho que trabalhar igual uma louca para suprir todos os meus gastos e isso faz
com que eu fique sem tempo para pensar em meu aperfeicoamento docente.

A desvalorizacdo do trabalho docente no Rio Grande do Sul é agravada com as novas
medidas educacionais impostas pelo Estado. No inicio de 2008, visando reduzir gastos com a
educacgdo, determinou-se a redugdo das horas de planejamento incluidas na carga hordria total
do professor, transferindo-as para a carga horaria de sala de aula. Além disso, promoveu a
enturmacdo, comentada no capitulo 3 da tese. Com essas medidas minimizam-se as
possibilidades de haver momentos de interagdo entre os docentes no interior das escolas, ao
mesmo tempo em que o aumento do numero de alunos por sala de aula expande o trabalho
extra-classe do professor (corre¢dao de provas e trabalhos, elaboracio de pareceres etc.).

No conjunto das mudancas destacadas no pardgrafo anterior, outra medida politico-
educacional foi estabelecida. ‘“Priorizando” o desenvolvimento dos alunos, a Secretaria
Estadual de Educacdo do RS determinou que somente serdo aceitos certificados de
participacao em curso de formagdo continuada, exigidos para a avaliacdo anual do professor,

cujas atividades tenham sido realizadas em dias nao-letivos, como periodo de férias, ou aos
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sébados (a tarde). Essa medida veio complementar a determinacdo que oficializou o
compromisso do Estado e da escola com a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno, na
qual a prética docente em sala de aula prevalece sobre quaisquer outras atividades escolares
ou acdes formativas.

Considero que as medidas indicadas no ultimo pardgrafo minimizam, quando ndo
extinguem as possibilidades do professor buscar formacgao, pois além de ter direito a descanso
e férias, as acdes formativas, cursos, semindrios, entre outros, geralmente sao promovidos em
dias uteis, ao longo do calendario letivo. Além disso, obrigar o professor a participar de
atividades formativas aos domingos e em periodos de férias, evidencia a desvalorizacdo do
professor no contexto das recentes politicas publicas do Estado e a despreocupacdo com a
qualidade da educagdo promovida no Rio Grande do Sul.

Sobre isso penso que algumas contradi¢des no ambito das diretrizes publicas de
formacdo de professores no Estado gaicho podem ser superadas, na medida em que os
resultados de pesquisas apontem a necessidade de politicas favordveis a qualificacdo da
educagdo, a0 mesmo tempo em que os professores e a sociedade em geral pressionem o poder
publico a criar e implementar essas novas politicas.

Contrariando as evidéncias da dificuldade de promover a formacdo e o
desenvolvimento profissional docente em fun¢do da realidade politica e educacional mostrada
nessa subsecdo, os sujeitos da pesquisa enfatizam a necessidade do professor estar em
formacdo continuamente, visto que essa € uma exigéncia da sociedade atual. Ao mesmo
tempo esses profissionais demonstram interesse e preocupagdo com a prépria formagao,
principalmente em relacdo a apropriacdo do uso pedagdgico das tecnologias, conforme

mostrado em <E8> e <E9>.

Excerto 08

Chat de 08/09/07

(09:48:43) Pesquisadora fala para Todos: Questdo: como conciliar isso [a formagdo
continuada e a implementacdo de mudangas na pratica] com a carga hordria a ser cumprida
pelo professor, que é mdxima?

(10:41:31) Débora fala para Pedro: Concordo com vocé. E ficil reclamar e ndo fazer nada,
o professor tém que se privar de certas coisas, deixar um tempo para estudar, pesquisar e
meter a cara, se der errado tenta novamente. Acredito que ndo hd aprendizado sem erros,
[...], podemos trabalhar técnicas diferentes, buscar sugestoes até que dé certo.

(10:41:31) Sérgio fala para Todos: Temos sempre que buscar um tempo para o
aperfeicoamento, pois quando a gente quer realmente algo e se propoe a realizar,
conseguimos!
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A preocupacdo com a formacgdo profissional docente foi destacada, novamente, em
outro momento da discussdo, cuja questdo geradora buscava evidenciar as concepgoes desses
professores sobre formag¢ao continuada e sobre a possibilidade de incorporagao de tecnologias

na pratica de sala de aula, conforme ilustra o excerto seguinte.

Excerto 09

Chat de 08/09/07

(09:59:55) Pesquisadora fala para Todos: Questdo: de acordo com Lyotard “a unica
chance que o homem tem para conseguir acompanhar o movimento do mundo é adaptar-se a
complexidade que os avancos tecnologicos impdem a todos indistintamente”. Comente
relacionando com a discussao sobre formacao continuada de professores.

(10:01:54) Melissa fala para Todos: Temos que estar em constante busca, eu
particularmente, acho que tenho muito a buscar, estou repensando tantas aulas dadas,
preciso ter um tempo para buscar muitas informacoes.

(10:04:58) Andréia fala para Todos: trabalhamos com adolescentes, temos que inovar,
“acompanhar o movimento do mundo”, sem adaptacdo tecnologica estariamos fora...

(10:51:55) Sofia fala para Pesquisadora:acho q demanda consciéncia tbém, consciéncia q
somos educadores, q ndo podemos parar no tempo, q fazemos prte de uma sociedade e que
temos nossa parte a fazer

A respeito da preocupacdo com a formacdo continuada, manifestada pelos sujeitos da
pesquisa, principalmente no que se refere ao uso pedagdgico das tecnologias, considero que
no caso de alguns professores pode estar relacionada a interesses intrinsecos, razdes pessoais
e, também, comprometimento com a pratica de sala de aula. Mas, conforme ressaltam Galindo
e Inforsato (2007) e Rodriguez (2004), as mudancas introduzidas na legislacdo educacional
brasileira, incluindo a exigéncia de que os professores busquem formacgdo continuada,
priorizam adequar os sistemas de ensino as reformas educativas neoliberais, tendo por
justificativa a necessidade do desenvolvimento da educagdo em relagdo ao contexto mundial.

Em sintese, o compromisso, a preocupacdo com o desenvolvimento profissional,
muitas vezes se insere no movimento dos discursos oficiais, que preconizam a necessidade do
professor “estar” em continua formacdo para acompanhar as transformagdes do mundo e o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Quando Andréia afirma “temos que inovar,
‘acompanhar o movimento do mundo’, sem adaptacdo tecnologica estariamos fora...”, o
compromisso com a formagdo, que deveria estar associado a prética, € dissolvido no discurso
da necessidade de inovacdo para corresponder as transformagdes, a evolucdo do mundo,
revelando a contradi¢do que permeia a questdo da formagdo de professores no Brasil.
Discurso semelhante foi encontrado nos depoimentos de Melissa, Marina, Rejane e Sérgio em

diversos momentos do Curso.
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Em outras palavras, a preocupacdo dos professores com a formacdo continuada e,
também, com a formacdo tecnoldgica, ndo esta diretamente relacionada com seu compromisso
com a pratica promovida em sala de aula e com o desenvolvimento dos alunos, mas,
principalmente, € resultado de pressdes externas da sociedade e das politicas publicas. Com
isso, muitas vezes o discurso do professor sobre a necessidade de estar em formacdo acaba
reproduzindo discursos oficiais ou chavdes.

Além disso, em interlocu¢des informais os sujeitos da pesquisa manifestaram
indignacdo com a falta de apoio e incentivo dos gestores escolares com relagdo a formacao
docente. Muitos professores sdo impossibilitados de participar de atividades formativas ou
eventos na drea de educagdo, pois ndo ha quem os substitua em sala de aula. Como no projeto
politico pedagdgico das escolas e na legislacdo estadual gatdcha a pratica pedagdgica
prevalece sobre atividades formativas ou reunides administrativas, os professores sao
impedidos de afastar-se das atividades de sala de aula, caso a escola ndo disponha de
profissionais para substitui-los sem prejuizo ao desenvolvimento dos alunos. E, como as
escolas ndao mais dispdem de professores substitutos, devido as mudancas politico-
educacionais no Estado, o docente é impedido de buscar a¢des e praticas formativas que
favorecam o desenvolvimento profissional docente.

Conforme destacado nessa subsec¢do, as possibilidades do professor da rede ptblica do
Estado gatcho buscar programas de formacgdo continuada, priorizando o desenvolvimento
profissional docente, sdo limitadas. Em contrapartida, o professor, pela fala dos sujeitos da
pesquisa, estd consciente da necessidade de buscar subsidios, vivenciar experiéncias
formativas que lhe permitam desenvolver novas praticas. Com isso e assumindo que as
tecnologias podem favorecer novas praticas educativas, cabe questionar: diante da realidade
apresentada, quais s@o as perspectivas desses professores em relacdo a formagao para uso

pedagdgico das tecnologias?

5.2.3. Perspectivas em relacao a formacao pedagégico-tecnolégica em

matematica

Pensar o uso de tecnologias na pratica docente pressupde compreender o que € ser
professor no contexto atual. Grando et al. (2009, p.280) assinalam que “ser professor de
matemadtica hoje, no contexto da globalizacdo, estd se tornando cada vez mais desafiador”,
pois o “professor e a educagdo tornaram-se elementos-chave para a formagao do sujeito global

que a sociedade da informacao e da comunicagao requer”.
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Diante disso considero que € preciso compreender como o professor se percebe nesse
contexto de mudancga, de globaliza¢do, como ele encara as mudancas e as exigéncias advindas
das transformagdes do mundo — por exemplo, a presenga das tecnologias na escola —, bem
como quais sdo as perspectivas desse profissional frente a esse movimento de mudanca. Esses
aspectos foram evidenciados nas falas dos professores engajados na pesquisa.

Por meio das interlocucdes iniciais com os sujeitos da pesquisa foi possivel
compreender o modo como eles véem, encaram a presenca das tecnologias na vida social e na
pratica docente escolar. E essas, por sua vez, caracterizaram e delinearam as perspectivas de
cada sujeito da pesquisa em relacdo a apropriacdo de conhecimentos de uso pedagdgico das
tecnologias na abordagem de contetidos curriculares de matematica.

Essas diferentes visdes, segundo Morgado (2003), refletem as vivéncias de cada
individuo com tecnologias. Em outras palavras, o modo como os professores encaram,
compreendem a presenca e o papel das tecnologias na pritica social e pedagdgica €
impregnado das significagdes que atribuem as experiéncias vivenciadas com esses recursos na
trajetéria pessoal e profissional, isto €, dos conhecimentos que produzem e se apropriam na
interacdo com tecnologias.

O excerto seguinte expoe as perspectivas de alguns sujeitos da pesquisa com relagdo a
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemdtica, em cujos
depoimentos sdo manifestadas, as vezes abertamente e outras ndo, as vivéncias desses

professores com esses recursos ao longo da vida pessoal e profissional.

Excerto 10

ENTREVISTA: Quais as suas expectativas com relacio ao trabalho que sera
desenvolvido por meio desse Curso?

Andréia: Aqui a gente poderia trabalhar com a possibilidade de atrair os alunos, a aten¢do
deles. Ndo ficar so6 no conteiido, porque como diz a Marina, as vezes o aluno pergunta pra
que serve isso? Por que eu vou estudar isso professora? Quando eu vou utilizar isso? Porque
é isso que eles perguntam na sala de aula, né. Mas, a gente tem essa inseguranga, porque
isso € novo e a gente ndo sabe como fazer.

Sérgio: Minha expectativa com o Curso é geral. Hd uma inquietacdo da gente pelo novo e a
gente estd muito preocupado com isso. Serd que eu vou dar conta disso? Serd que eu vou dar
vexame no Curso? Serd que eu vou passar vergonha? [...]. Mas, isso é natural, é um
processo natural e a gente vai se ajudando. Esse medo é um processo natural e ele vai nos
levar adquirir mais conhecimento.

Sofia: Minha expectativa com o Curso é conhecer software pra sala de aula.

Débora: Eu estou buscando nesse Curso coisas novas, coisas diferentes, porque o professor
tem que inovar e o computador td ai. Porque os alunos usam computador, viajam na
internet, encontram problemas e trazem pra gente resolver. Entdo, eu acho que o professor
precisa aprender a usar essas ferramentas pra ter condicdes de resolver essas coisas.
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Rejane: Eu nunca fiz informdtica. Eu vou me esforcar pra fazer esse Curso [...]. Eu espero
fazer esse Curso, é um desafio pra mim. Eu quero coisas novas, eu estou esperando a pos
[referindo-se a especializacdo], eu quero que seja na drea de matematica.

Pedro: Tenho diversas experiéncias com o uso de recursos tecnologicos e jd participei de
muitos cursos sobre o uso de softwares no ensino de matemdtica e de fisica também. Pra
mim, o uso da tecnologia pode ajudar o professor a ensinar de outras formas, fazendo o
aluno pensar, participar, envolver-se de verdade na aula, construindo seu conhecimento.
Algumas coisas eu jd sei, jd fiz atividades com os alunos usando software e eles gostaram
muito. Mas, eu acho que a gente, o professor, ele precisa aprender sempre mais, mesmo
sobre algum recurso que ele jd conhece. E é por isso que eu quero fazer esse curso, pra
ampliar minha experiéncia e aprender coisas novas de recursos que jd conheco.

Profa. Desistente A: Eu vou ficar feliz se eu conseguir fazer alguma coisinha de diferente
com eles [referindo-se aos alunos com os quais trabalha]. Mas, eu tenho medo de trazer os
alunos pro laboratorio. Eu tenho medo que eu vou decepcionar eles. Porque eles vdo
esperar uma coisa que eu ndo vou ser capaz de dar, até pela falta de informagdo. Por isso
que eu estou procurando esse tipo de coisa, até pra ter condicdo.

Profa. Desistente B: Ndo tenho contato com computador e nunca fiz curso de informdtica.
Ndo sei usar e tenho aversdo a computador, pois tenho medo de usar aquele “bichinho”.
Esse curso é um desafio pra mim.

Realizada em 21 de julho de 2007

Os depoimentos apresentados nesse excerto enfatizam a preocupagdo desses
professores acerca da apropriacdo do uso social e educacional das tecnologias. Andréia, por
exemplo, vislumbra a possibilidade de resolver problemas da sala de aula, como a falta de
interesse dos alunos, argumentando que “aqui a gente poderia trabalhar com a possibilidade
de atrair os alunos, a atengdo deles”. Porém, compreendo que o interesse dessa professora
estd relacionado a necessidade de apropriar-se de novos recursos diddticos, novas préticas, as
quais podem vir a favorecer o envolvimento do aluno com a aula, devido ao valor social que
€Sses recursos assumem no contexto atual.

Igualmente, Rejane, Débora, Sofia e Sérgio buscam conhecer e apropriar-se de novos
recursos para a sala de aula, entendendo que o uso da tecnologia na prética docente representa
uma inovacao em termos de ensino por fazer parte do cotidiano dos alunos. Sobre isso Débora
afirma que “o computador td ai, os alunos usam computador [...] o professor precisa
aprender a usar essas ferramentas”.

As falas de Débora e de Sérgio mostradas em <E10> refletem o impacto das novas
diretrizes do ensino, introduzidas nas escolas por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), nas quais sdo apresentadas as novas tendéncias no ensino, sendo que uma delas € o
uso de tecnologias como recurso pedagdgico. Segundo os novos PCN, o uso de tecnologias no
ensino deve favorecer a producdo do conhecimento, gerando novos problemas, tornando-se

uma exigéncia na adaptacao da educacgdo as transformagdes do mundo (BRASIL, 2007).
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Em contrapartida, os depoimentos de Andréia e Sérgio ressaltam o receio, 0 medo em
relacdo ao novo, corroborando as consideracdes da subsecdo anterior, na qual os sujeitos da
pesquisa revelam que, em geral, os professores sentem-se amedrontados, inseguros com a
possibilidade de usar as tecnologias na pratica docente. As falas de Marina e Rejane, além dos
depoimentos das professoras desistentes exibidos em <E10>, também enfatizam esse aspecto.

O depoimento de Sérgio, por outro lado, ressalta um aspecto importante, que é o0 medo
em relacdo ao olhar do grupo, pois como ele afirma “hd uma inquietacdo da gente pelo novo e
a gente estd muito preocupado com isso. Serd que eu vou dar conta disso? Serd que vou dar
vexame [...]? Serd que eu vou passar vergonha no Curso?”. Além de mencionar a inquietacao
pelo novo, esse professor demonstra receio de se expor, de encontrar dificuldades no processo
de apropriar-se de conhecimentos pedagdgico-tecnolgicos em matematica, o que o colocaria
em uma situagcdo delicada frente aos colegas de drea. Esse depoimento revela que ha entre
professores um “olhar avaliativo” acerca das capacidades ou dificuldades dos colegas no que
se refere aos conhecimentos especificos e formas de abordé-los.

Sobre isso, embora ndo tenha encontrado estudos que tratem dessa questdo ou
mencionem esse aspecto da realidade escolar, ressalto que esse “preconceito” é comum entre
docentes, gerando discrimina¢do em relacdo a alguns colegas e, outras vezes, causando
desconforto e inseguranca em situacdes, nas quais precisam manifestar-se no coletivo. Além
dessa, hd outras formas de discriminacao no cotidiano docente, sinalizando a necessidade de
pesquisas sobre essas particularidades da realidade escolar.

No contexto da entrevista que foi realizada no dia 21 de julho de 2007, alguns
docentes sentiram-se intimidados ao relatarem suas histdrias de vida e suas expectativas para
com o trabalho que seria desenvolvido, enquanto outros se mostraram confortdveis com a
situacdo. Contudo, sabe-se que essa atitude estd associada, também, as caracteristicas
individuais de cada um, como timidez, € ndo somente ao receio de se expor ao “olhar
avaliativo” dos demais docentes.

Considero relevante comentar os depoimentos das duas professoras que desistiram do
Curso, ambas sem qualquer conhecimento de uso das tecnologias, assim como Rejane e
Sandra. Em suas falas elas referem-se, assim como os demais docentes, ao medo que sentem
em relacdo ao uso da tecnologia e o desafio que esse uso representa em termos de formacao e
pratica docente. Porém, quando a Desistente A diz “eu vou ficar feliz se eu conseguir fazer
alguma coisinha de diferente com eles”, essa professora evidéncia outro aspecto intrinseco ao
desejo de apropriar-se do uso das tecnologias, que é a realizacdo pessoal, corroborando os

resultados do estudo de Silva (2005).
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As tecnologias, sabidamente, assumiram relevancia no contexto social na medida em
que tém permeado a pratica social e profissional das pessoas. Diante disso, segundo Richit e
Maltempi (2009a), a apropriacdo do uso desses recursos favorece a participagdo social das
pessoas, participacao essa que tem sido concebida, muitas vezes, como inclusdo tecnolégica.
Assim, entendo que para essas professoras, “aprender” a usar esse recurso significava, entre
outras coisas, a possibilidade de participar de outros grupos sociais dentro da escola, de novas
praticas sociais, inclusive com os seus alunos no ambito da prética docente, conforme
evidenciado na fala da professora Desistente A.

O depoimento de Pedro difere-se dos demais no modo como concebe o uso de
tecnologia na prética docente e nas expectativas com o trabalho que seria iniciado. Como ele
proprio relata, ndo € leigo no assunto, mas sim, usudrio assiduo e conhecedor de tecnologias.
Para esse professor “o uso da tecnologia pode ajudar o professor a ensinar de outras formas,
fazendo o aluno pensar, participar, envolver-se de verdade na aula construindo seu
conhecimento’.

O entendimento apresentado por Pedro evidencia que as experiéncias vividas com
tecnologias condicionaram o modo como ele concebe o uso desses recursos na pratica
docente, corroborando os resultados do estudo de Morgado (2003). Para esse professor, o uso
das tecnologias no ensino de matemadtica ndo deve restringir-se a realizagdo de pesquisa na
Internet, representacdo de figuras ou visualizacdo de conceitos. Tais experi€ncias refletiram-
se, também, em suas expectativas frente a apropriacdo do conhecimento pedagdgico-
tecnoldgico em matemadtica, visto que busca ampliar suas experiéncias sobre esses recursos.

Conforme evidenciado nos trechos apresentados em <E5> e <E10>, para o professor
da escola publica, a formacdo para uso das tecnologias na pratica de sala de aula é, por um
lado, um desafio a ser enfrentado. Por outro, algo ainda muito distante, visto que algumas
vezes manifestam interesse e vontade em apropriar-se de conhecimentos pedagdgicos sobre
esses recursos, mas, em geral, manifestam medo de ndo dar conta dessa tarefa.

A realidade desnudada nessa sec¢do (5.2) sugere algumas reflexdes acerca das
(im)possibilidades do professor da rede publica estadual “estar em formacao”. Por um lado, o
professor estd consciente que precisa buscar subsidios para desenvolver novas préticas, por
outro, as mudancas politico-educacionais ndo favorecem essa iniciativa a0 mesmo tempo em
que exigem comprometimento do professor com a sua formacdo. Esta é, para mim, uma
contradicdo evidente na realidade analisada. A superacdo dessa contradi¢do, se houver, pode
constituir-se em mudanca em termos da pratica da sala de aula, e, portanto, na cultura escolar

instituida nesses contextos educacionais.
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Enfim, as a¢des formativas promovidas na rede publica (reunides pedagdgicas), nao
tém produzido impacto na prética docente e os programas oficiais, como a Rede Nacional de
Formacao Continuada, ndo conseguem alcancar a escola. Qual o caminho, entao?

Considero que um caminho possivel consiste em explorar as possibilidades advindas
dos programas oficiais, em particular no que se refere a formacdo de professores
multiplicadores, buscando dar condi¢des as escolas promoverem acdes formativas
diversificadas e em sinergia com suas necessidades e objetivos. Posterior a qualificacdo de
profissionais para pensar e promover formacgao, as escolas podem desenvolver projetos em
parceria com instituicdes envolvidas com formacdo docente, considerando os interesses,
necessidades e possibilidades dos professores, favorecendo, desse modo, a implementagdo de
novas praticas e a modificacao da cultura de formacao continuada instituida nessas escolas.

Acdes como essa, envolvendo universidade e escola, t€ém sido desenvolvidas por
pesquisadores que procuram compreender o desenvolvimento profissional do professor. De
acordo com Fiorentini (2009), por meio de tais processos formativos o docente “adquire
autonomia, torna-se sujeito de sua profissdo, e habilita-se a participar do debate publico e a
desenvolver projetos e grupos de estudo dentro e fora da escola, produzindo inovagdes
curriculares a partir da prética escolar” (p.253).

Outro caminho possivel, sugerido por Ferreira (2003; 2008) e Nacarato (2005), é a
constitui¢do de grupos de trabalho colaborativo no dmbito das escolas. Essa modalidade de

trabalho foi sugerida pelos sujeitos da pesquisa, sob a denominag¢ao de grupo de apoio.

Excerto 11

Chat de 08/09/2007

Questao disparadora do debate: Buscando formag@o continuada, de que forma estaremos
contribuindo para a reconfiguracdo dos processos educativos comumente praticados?

(09:59:14) Cldudia fala para Todos: penso que os profs devem se organizar para trabalhar
em conjunto, porque é um desafio e precisamos de uma equipe suporte a nossa volta p/ nos
dar seguranca nas dificuldades que certamente encontraremos.

(10:06:35) Débora fala para Todos: Acho que ao encontrarmos apoio para enfrentarmos
situagoes desconhecidas nos sentimos mais confiantes , poder discutir, pesquisar , trocar

idéias com o que acontece em sua prdtica é muito importante para enfrentarmos as
mudangas e inovagoes da nossa prdtica.

(10:07:05) Marina fala para Todos: é preciso um grupo de apoio e pesquisador sdo muitas
atualidades que ndo temos acesso

(10:17:05) Débora fala para Todos: A transformagcdo como eu falei anteriormente so
acontecerd com interacdo de nos professores, escola (coordenacdo),e a perda dos pré-
conceitos que nds professores temos com a transformagdo e a inovagdo.

(10:33:36) Melissa fala para Todos: Na rede piiblica, além da falta de mdquinas muitos
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alunos ndo tem conhecimentos de informdtica entdo o trabalho em grupo é uma solugdo.

(10:48:30) Marina fala para Pedro mas precisamos um ponto de apoio, um encontro de
ajuda , assessoramento, idéias.

(11:59:51) Débora fala para Todos: Aprendizagem colaborativa, professor-formador com
sensibilidade para trabalhar no ritmo e tempo, construindo um grupo de aprendizagem
colaborativo ao percurso cognitivo de cada , trabalhando com a telematica para privilegiar
a reflexdo e a organizacdo dos professores envolvidos.

Diante do esboco da realidade educacional dos sujeitos da pesquisa e politica da
formacgao de professores no Rio Grande do Sul, apresentado no decorrer da subsecdo 5.2.1, e
das reflexdes apresentadas acerca das possibilidades de formagdo e desenvolvimento
profissional docente no referido contexto, bem como das perspectivas desses professores para
com a formagdo pedagdgico-tecnoldgica, cabe questionar: os aspectos evidenciados podem
interferir na apropriacao de conhecimentos pedagégico-tecnoldgicos em matematica?

Assim como os resultados do estudo de Silva (2005) mostram que aspectos da
realidade do professor interferem na formacgdo para uso das tecnologias, os relatos dos sujeitos
da pesquisa sobre o uso desses recursos, mostrados nessa seco, sinalizam essa influéncia. E
preciso, entdo, compreender a forma como esses aspectos podem interferir nesse processo, ou
seja, investigar outros processos que tem implicagdes nessa apropriacao.

Pensando nisso e olhando os dados apreendidos no contexto da pratica formativa
implementada, questionei-me: que outros fatores condicionam o processo de apropriagdo de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica? Essa inquietacdo guiou meu olhar

para esses dados e delineou a segunda categoria de andlise.

5.3. Processos que perpassam a apropriacio de conhecimentos pedagégico-

tecnoldégicos em matematica

Consonante Bollough apud Pérez Gémez (2001, p.179) a cultura da escola pressiona
“para objetivos puramente instrumentais ou de racionalidade instrumental, para a eficicia na
imposi¢cdo de uma estrutura hierarquica e de uma aprendizagem de fragmentos de informacao.
No entanto, os proprios desejos e proposi¢des do professor nunca se submetem
definitivamente a tais pressdes”. O autor refor¢a a pressdo exercida pela cultura escolar na
pratica do professor, potenciando ou limitando essa pritica. Mas, além desse aspecto ha
outros fatores que perpassam a acdao docente e mobilizam mudancgas na pratica pedagdgica.

A partir da leitura dos dados provenientes das sessdes presenciais e a distancia,
abarcando as discussdes matematicas e os debates sobre leituras realizadas, diversos aspectos

relacionados ao uso de tecnologias no ensino foram evidenciados nas falas dos sujeitos, tais
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como concepgdes sobre ensino, tecnologias, matematica e entendimentos a respeito do papel
do professor no processo de ensinar matemadtica, assim como relatos de experiéncias (ou da
auséncia delas) de uso das tecnologias em situacdes da pratica social e profissional dos
sujeitos da pesquisa e fatores estruturais da escola, tais como a auséncia de laboratério ou
projetos de informaética educativa, que (in)viabilizam o uso desses recursos na pratica docente.

Ao buscar entender como os sujeitos da pesquisa utilizavam as tecnologias nas
atividades do Curso e como se referiam ao papel desses recursos no ensino de matematica e
na prética docente ao refletirem sobre as atividades desenvolvidas, notei que havia relacao
entre as concepcoes prévias deles e essas formas de uso. Do mesmo modo, notei que os
conhecimentos didaticos da pratica e fatores estruturais da realidade educacional das escolas

desses docentes fizeram-se presentes nesse processo.

5.3.1. Concepcoes sobre ensino, matematica, tecnologia e curriculo

Muitos processos perpassaram a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnologicos em matemdtica no ambito da pritica formativa realizada. Discuti-los ¢é
necessario, no sentido de compreendermos o modo como o professor, iniciante ou pouco
familiarizado com tecnologias, apropria-se de conhecimentos de uso pedagdgico desses
recursos na abordagem de conteddos curriculares e, como essa apropriacdo pode favorecer o
desenvolvimento profissional docente e a implementacdo de novas préticas.

Em diversos momentos das sessdes de bate-papo, assim como nas interlocucdes
promovidas presencialmente, os professores envolvidos na pesquisa explicitaram suas
concepcdes sobre ensino (o que € ser professor?) e sobre o papel das tecnologias nos

processos de ensino e aprendizagem em matemadtica, conforme mostrado no excerto seguinte.

Excerto 12

Chat de 08/09/2007

Questao disparadora do debate: Buscando formagdo continuada, de que forma estaremos
contribuindo para a reconfiguracdo dos processos educativos comumente praticados?

(10:08:04) Débora fala para Todos: Os professores mesmo com giz tem que saber mostrar
aos alunos aplicacdes prdticas dos contetidos aplicados.

(10:11:13) Andréia fala para Todos: como a Claudia citou acima, mostrar aplicagcoes
prdticas... usando o pc [referindo-se ao computador]

(10:19: 32) Sérgio para Todos: a formacdo do professor pra usar a informdtica no ensino
de matemdtica vai permitir que o aluno visualize aquilo que ele esta estudando na aula

(10:27:49) Marina fala para Pesquisadora: eu ainda me sinto muito despreparada para
usar o laboratorio para uma aula de funcoes. quem sabe como uma revisdo, mas e dai?

(10:28:33) Débora fala para pesquisadora: [...] E importante e necessdrio o envolvimento
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com essa realidade, estar mais proximo do mundo dos alunos faz com que eles gostem mais
da disciplina, trazer a matemdtica para o seu mundo (interpretacao e resolucaé de
problemas).

Conforme evidenciado nas falas de Débora e Andréia em <E12>, o uso de tecnologias
no ensino de matemdtica deve permitir ao professor mostrar aplicacdes préticas do conteido
de matematica e Marina, por sua vez, pensa em utilizd-las em uma aula de revisdo. Esses
modos de conceber o uso de tecnologia mostraram-se nas falas de Sérgio, Rejane e Sofia em
diversos momentos e situacdes do Curso.

Conceber o papel das tecnologias no ensino apenas como um recurso para ‘“fixacdao”
do contetido ou uma possibilidade de “aplicagdo pratica” de conceitos matemdticos, € uma
atitude que reflete uma visao arraigada no ambito da escola, na qual muitos recursos didatico-
pedagdgicos geralmente sdo vistos como aderecos. A modifica¢ido dessa visdo pressupde uma
mudanca em termos do que se entende por educacdo e qual o propdsito da acdo educativa e
ndo apenas aplicar novos tons a prética pedagdgica cléssica.

Uma vez que essas concepgdes estdo nuclearmente ligadas as experi€ncias
educacionais, sociais e formativas vivenciadas pelos professores em diferentes momentos e
situagcdes da vida escolar, académica e profissional, torna-se dificil conceber o uso desses
recursos de maneira diferente. Diante disso, considero que a superacdo dessas pré-concepcoes
implica, ndo apenas uma mudanga individual, mas sim, envolve todo um contexto social e
educacional, inserido em um momento histérico-cultural da sociedade, de modo que a
formagdo deve abranger outros segmentos da escola.

Esse modo de pensar a possibilidade de mudanca, em termos das pré-concepcdes dos
professores sobre o papel das tecnologias no ensino, estd em sinergia com a perspectiva
sugerida por Kenski (2003). Para essa autora, o uso pedagdgico das tecnologias impacta nos
diversos setores da estrutura educacional, deflagrando mudancas na cultura das institui¢des
educacionais que levam a constituicdio de uma nova cultura, uma “cultura informatica
educacional”. Complementando esse entendimento, Vani Kenski diz que a cultura informatica
educacional requer

uma reestruturacdo sensivel ndo apenas das teorias educacionais, mas da prépria
percep¢cdo e acdo educativa. O desenvolvimento de uma cultura informatica é
essencial na reestruturacdo da gestdo da educagdo, na reformulagdo dos programas
pedagogicos, na flexibilizagdo das estruturas de ensino, na interdisciplinaridade dos

conteudos, no relacionamento dessas instituicdes com outras esferas sociais e com a
comunidade de forma geral (KENSKI, 2003, p.85-86).
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O recorte seguinte, proveniente de uma discussdo matemdtica, desencadeada em uma
sessdo presencial, sobre uma atividade que envolvia semelhanga de tridngulos, ressalta a
dificuldade apresentada pelos alunos das docentes envolvidas em relacdo a esse conteudo.
Além disso, as consideragdes de Marina evidenciam a preocupacdo dessa professora com a

abordagem desse contetido, visando favorecer a aprendizagem dos estudantes.

Excerto 13

Discussao de Grupo: Atividade Matemitica com Geometricks — (Sessdo presencial
realizada em 25/08/07)

Atividade 01 - Construa um tridngulo retingulo ABC e trace a altura relativa a hipotenusa.
Mostre que os tridngulos formados sdo semelhantes entre si e semelhantes ao tridngulo ABC.

A

B H C

Pesquisadora: Aqui todo mundo chegou (representacdo geométrica da atividade). Agora,
como vocés podem mostrar que esses tridngulos sdo semelhantes entre si?

Cldudia: Esse lado [apontando para o segmento AB] é comum aos dois tridngulos
[referindo-se ao tridngulo ABC e HAB], né? Entdo, o dngulo H é congruente ao dngulo A,
porque como AH ¢é perpendicular ao lado BC, formam um dngulo de 90.

Débora: E dificil fazer isso com os alunos. Eu digo para os alunos: como vocés tém um lado
que é comum entre eles e dngulos comuns também, ai vocé pode demonstrar. Até em alguns
casos eles tentam, mas vocé sabe que eles ndo sabem fazer semelhanca.

Claudia: Semelhanga eles [os alunos] tém muita dificuldade mesmo.

Débora: Eles tém dificuldade em chegar a semelhanca. Tém problemas de geometria plana...
Porque eles sabem, por exemplo, aqui o cara pede uma corda e dd isso aqui para eles
[referindo-se a um problema desenvolvido no Curso]. Ele pede aqui uma corda, eles saem
daqui, ai o cara dd essa distdncia aqui, eles tém que fechar aqui por co-tangéncia e aqui eles
tém que enxergar semelhanca. Entdo na hora em que eles vdo fazer ndo sai...

Marina: Por isso gente que fazer problema assim com os alunos e interessante, né. E com o
software é diferente, é melhor até por que eles podem medir os dngulos também e comparar
os resultados. E também porque com isso eles tdo tendo a aplicacdo prdtica do conteiido de
semelhanca, né.

Claudia: Mas a gente tem que td preparado pra isso Marina. A gente tem que dominar a
tecnologia pra conseguir fazer essas atividades com nossos alunos, pra mostrar essas
aplicagoes.

Dados transcritos de gravacio em audio da discussiao do grupo na sessao
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A interlocuc@o, mostrada em <E13>, evidencia que o modo como os professores
resolviam as atividades e como discutiam as conjecturas levantadas nas discussdes era
permeado pela preocupagcdo em favorecer a aprendizagem dos alunos, mostrando a eles as
“aplicacdes” dos conteidos estudados na sala de aula, a partir do uso de tecnologia. J4, a fala
de Cléudia, ressalta a preocupagdo da docente com o “dominio” do uso da tecnologia.

Como se pode notar, os sujeitos da pesquisa entendem que as tecnologias podem
auxiliar o professor na sua pratica pedagdgica e, desse modo, favorecem a aprendizagem dos
alunos. Esse entendimento e a preocupacdo com o dominio da tecnologia refletem a
concepcdo desses professores sobre ensino, na qual o professor assume papel central,
tornando-se o responsdvel maior pela aprendizagem do estudante. Ele deve, ainda, “dominar”
o conhecimento, bem como diversas estratégias e recursos que colaborem na aprendizagem
matemadtica do aluno.

Essas concepgdes foram novamente explicitadas nas sessdes virtuais subseqiientes,
conforme mostrado em <E14>, assim como nas discussOes matematicas realizadas nos

encontros presenciais.

Excerto 14

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: De que forma o uso de tecnologias, no caso a Internet,
pode modificar a pratica do professor e o processo de aprendizagem do aluno?

(14:32:38) Débora fala para Todos: A utilizacdo de outros meios ao meu ver ndo desenvolve
a formagdo centrada na construgcdo do conhecimento contextualizado, eles mais passam
informagoes prontas.

(14:33:35) Marina fala para Pesquisadora: com a aula no computador ele [0 aluno] poderd
seguir pelos caminhos relacionados com os seus saberes individuais e buscar ou ficaria a
seu critério aprofundar, sem falar que é uma maravilha conseguir enxergar além da pdgina
do livro e, no caso, o quadro negro.

(14:37:20) Cldudia fala para Todos: Penso g a Débora quis dizer q qdo o aluno interage
[com o computador] ele aprende de acordo com suas experiéncias e vivéncias, ou seja,
dentro de seu contexto. Ou ndo é isso Débora?

(14:40:01) Melissa fala para pesquisadora: |[...], acho que com as TICs o leque de opg¢oes é
maior, por exemplo, um assunto que vocé quer pesquisar, é sé digitar num site de procura e
ld aparece infinitas opgdes de leitura para nos, imagine vocé buscar tudo isso em livros, é
muito mais enriquecedor, mas temos que saber utilizar pois com os alunos funciona muito o
copiar e colar ainda ndo estdo preparados culturalmente.

(14:41:57) Cldudia fala para Sandra: [...] o uso do computador na educacdo é a integragcdo
das duas dreas, informdtica e educacdo, entdo precisamos ter dominio das duas e
capacidade de integrd-las,como afirma Heloisa em seu texto.

(14:44:42) Melissa fala para Claudia: Muito importante Cldudia, ter dominio das duas e
capacidade de integrd-las, acredito que estamos dando o pontapé inicial, né!
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No contexto dessa discussdo, diversos aspectos relativos ao uso da tecnologia na
prética pedagégica foram evidenciados. Por um lado, Cldudia reafirma suas concepg¢des sobre
ser professor e sobre ensino apresentadas em <E13>, acrescentando que o professor precisa
ter dominio de ambas, assim como capacidade de integrd-las na abordagem do contetido.

O depoimento de Melissa, por sua vez, acentua a importancia do uso da Internet na
pratica de sala de aula, pois para essa docente esse recurso amplia as possibilidades dos
alunos aprenderem, ja que eles t€ém acesso a multiplas fontes de pesquisa € em menor tempo.
Porém, alerta o professor para ter cuidado nessa atividade e orientar os alunos, visto que ha
praticas sendo realizadas pelos estudantes que ndo favorecem o desenvolvimento deles.

A concepg¢do de Melissa estd em sintonia com as consideracdes apresentadas por Vani
Kenski. Teorizando sobre o papel da Internet nas praticas escolares, essa autora comenta que
a “Internet potencializa as possibilidades de acesso as informacdes e comunicacio da escola
com todo o mundo. Por meio da rede, a escola pode integrar-se ao universo digital para
concretizar diferentes objetivos educacionais” (KENSKI, 2003, p.71).

Marina, por outro lado, demonstrou resisténcia (ou dificuldade) em transcender a visao
apresentada inicialmente em relacdo ao papel das tecnologias no ensino de matemética. Na
terceira sessdo virtual, ao discutirmos a possibilidade do professor de matematica desenvolver
projetos educacionais usando tecnologias, Marina comenta que “a tecnologia entraria como
um meio de acelerar o processo, da idéia aos resultados finais”.

Assim como Marina, Andréia, Rejane, Sandra e Sofia apresentaram dificuldade em
modificar as concepg¢des iniciais sobre o papel das tecnologias no ensino, visdo essa limitada
em relacdo a concepg¢do apresentada em Kenski (2003), a qual € assumida nessa tese.

Para essa autora, as tecnologias sdo mais do que suportes no processo de ensino, pois
elas “interferem em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos socialmente e
adquirirmos conhecimentos. Criam uma nova cultura ¢ um novo modelo de sociedade”
(KENSKI, 2003, p.23-24). Assim, entendo que esse modo de ver as tecnologias na prética
educativa pressupde a realizacdo de agOes formativas diferenciadas e coerentes com o
momento historico-cultural da sociedade, bem como contribui na efetivagdao de novas praticas.

O “apego” de Marina a essa concepcao “reduzida”, interferiu no modo como ela se
apropriou do conhecimento pedagdgico tecnolégico, uma vez que as conjecturas elaboradas e
defendidas por ela nas discussdOes matemdticas baseavam-se em aspectos relacionados a
exemplificacdo, ilustracdo de conceitos e propriedades, bem como na agilizacdo do processo

de resolucao de atividades e problemas matematicos, conforme mostrado em <E13>.
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Contudo, as falas de Débora, em <E12> e <E14>, sinalizam que ela ampliou sua visdo
acerca do papel desses recursos, acrescentando que, além de servir como um meio de mostrar
aplicacdes préticas do contetido, as tecnologias podem tornar o ensino contextualizado, pois
fazem parte do cotidiano dos alunos. Embora o entendimento de contextualizagao apresentado
por essa docente seja diferente do que se entende por contextualizacdo no dmbito dos PCN,
sinaliza que ela reconhece o valor social assumido pelas tecnologias no contexto atual e que,
portanto, ¢ uma forma de envolver o estudante no processo de aprendizagem matematica.

Esses modos de conceber o uso de tecnologias na pratica educativa derivam da prépria
cultura escolar instituida no contexto focado nessa pesquisa, na qual o uso das tecnologias ndo
€ bem aceito entre professores e outros segmentos da escola, a0 mesmo tempo em que ha essa
concepcdo predominante. Esse aspecto da realidade observada evidencia o papel da cultura
escolar na apropriacio de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica,
corroborando as consideragdes de Dayrell (1996), visto que essas pré-concepcdes moldam a
pratica escolar do professor e, portanto, seu processo de desenvolvimento profissional e suas
iniciativas de promover novas praticas.

De acordo com Kenski (2007, p.88), a visdo limitada do uso das tecnologias em
educacdo “tem produzido pessoas insatisfeitas — tanto do lado dos estudantes quanto dos
produtores e técnicos responsaveis pelos cursos — e desconfiadas a eficacia do uso das TICs”.

Diante disso, considero que no contexto das atividades matemadticas desenvolvidas no
Curso, o processo de apropriacao de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos foi permeado
pelas pré-concepgdes dos sujeitos da pesquisa sobre ensino e tecnologia, pois 0 modo como
esses professores pensavam o uso desses recursos na pratica € como os utilizavam na sua
formacao, restringia-se as essas pré-concepgoes.

Analogamente, emergiram, no contexto das atividades do Curso e das discussdes via
chat, as concepcoes dos sujeitos da pesquisa sobre “o que € ser professor” e “o que € ser

professor de matemadtica”, conforme explicitado no excerto 15.

Excerto 15

Chat de 08/09/2007

Questao disparadora do debate: Buscando formagdo continuada de que forma estaremos
contribuindo para a reconfiguracdo dos processos educativos comumente praticados?

(10:11:47) Melissa fala para Pedro: acho sua fala sobre tecnologia muito importante, pois
se estivermos preparados para responder todos os questionamentos dos estudantes ela se
torna uma ferramenta poderosa

(10:28:13) Andréia fala para Pesquisadora: o mais importante é o prof ter dominio do
conteiido q vai ensinar,ele tem que td seguro da aula pra ter condigdes de cumprir seu papel
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(10:41:42) Melissa fala para Todos: A respeito dos profissionais capacitados acho que ndo
basta, o professor que vai realizar a prdtica docente tem que estar capacitado para que ela
tenha o resultado desejado

(10:53:21) Rejane fala para Todos: o professor de matemdtica tem que dominar o contetido
e dominar o computador, ele tem que dominar a matematica pra atingir os objetivos da aula

(11:05:47) Sofia fala para Todos: por sermos professores de matemdtica as pessoas nos
véem com sabedoras de tudo ...

Os depoimentos destacados em <E15> ressaltam, novamente, que para esses docentes,
sujeitos da pesquisa, o profissional professor tem um importante compromisso com a pratica
educativa escolar, pois ele precisa “dominar” o conteido de matematica, visdo essa que €
compartilhada pelas pessoas em geral, conforme enfatizam os relatos de Rejane e Sofia.
Ainda, as falas de Melissa e de Rejane, em particular, assinalam que o professor que se
propde a utilizar tecnologias na prética docente deve dominar tais recursos, pois se estiver
preparado “para responder todos os questionamentos dos estudantes ela [a tecnologia] se
torna uma ferramenta poderosa (Melissa)”.

Essa concepcao, sobre “ser professor de matematica”, faz parte do senso comum e esté
impregnada na cultura escolar, ndo apenas no contexto focado nessa pesquisa, mas em todas
as redes de ensino. Essa visdo estd associada, também, a um modo especifico de promover a
pritica pedagégica nessa disciplina, na qual o professor é visto como “detentor” do
conhecimento matematico, enquanto o aluno assume papel secunddrio, limitando-se a ouvir a
exposi¢ao do mestre, expor suas dividas e responder possiveis questionamentos.

Porém, visdes diferenciadas surgiram no contexto das discussdes promovidas com os
sujeitos da pesquisa, mostrando que ha um movimento de mudanga de concepg¢do entre esses
docentes, assim como o reconhecimento de que a postura do professor no ambito da escola e

da sala de aula precisa mudar. Esse € o enfoque do recorte seguinte.

Excerto 16

Chat de 08/09/2007

Questiao disparadora do debate: Buscando formacio continuada, de que forma estaremos
contribuindo para a reconfiguracdo dos processos educativos comumente praticados?

(10:51:06) Clara fala para Pedro: Acho que mesmo inconscientemente procuramos receitas
prontas, quando buscamos um curso de atualizacdo queremos coisas novas para aplicar com
os alunos, o uso das TICs é muito dindmico, as possibilidades sdo miltiplas...mesmo
preparado o prof, vai se deparar com situacées inesperadas...E o medo dos profs é ndo

conseguir "se sair bem"...

(10:57:47) Débora fala para Todos: A idéia que os problemas nem sempre tém solugdo, de
que a solugdo ndo é sempre tinica, de que nem sempre a resposta do problema é a coisa mais
importante. As vezes a forma de se buscar a solugcdo é a forma mais importante.
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(10:59:28) Clara fala para Pesquisadora: Isso ocorre porque nds criamos a imagem do
professor que domina todos os conhecimentos, infalivel...acho que nosso substitutos ndo
terdo esse problema: o erro é humano, a nova geracdo sabe disso. Ndo temos a obrigacdo
de saber tudo, o conhecimento aumenta rapidamente... E o aluno terd consciéncia disso,
basta descermos do "pedestal”, sermos humildes e aprender junto com os alunos... Assumir o
papel de orientador, trabalhar com projetos onde cada um busca o que é de seu interesse.

(11:03:21) Débora fala para Pedro: Concordo com vocé. O aluno pode descobrir, pode
resolver problemas através dos seus conhecimentos, escolher os seus caminhos, e deve ser
incentivado pelo professor.

Destaco em <E16>, as falas de Débora e Clara, as quais sugerem que a incorporagao
das tecnologias na pratica docente anuncia mudancas em relacdo ao papel do aluno no
processo de aprendizagem e, também, no modo como a prética pedagdégica em matematica
deve ser realizada mediante essas mudancas.

Segundo o entendimento de Angel Pérez GOmez, as mudangas mencionadas no
pardgrafo anterior interferem na cultura docente, a0 mesmo tempo em que s3o atravessadas
pelas tradi¢cdes e concepcdes dessa cultura. Em outras palavras, a pratica pedagdgica do
professor faz parte da cultura docente, a qual é considerada de ‘“‘vital importancia, pois nao
apenas determina a natureza das interagOes entre colegas, como também o sentido e a
qualidade das intera¢des com os estudantes” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165).

Além disso, a fala de Clara no instante <(10:51:06)>, evidéncia a cultura
predominante na escola acerca do objetivo dos professores, em geral, ao buscarem formagao.
Segundo Clara, “mesmo inconscientemente procuramos receitas prontas, quando buscamos
um curso de atualizacdo queremos coisas novas para aplicar com os alunos, o uso das TICs é
muito dindamico, as possibilidades sdo miiltiplas™.

Esse aspecto da cultura escolar estd associado, entre outras coisas, as mudangas
politicas e educacionais impetradas no cendrio nacional, que inviabilizam o engajamento do
professor em processos de formacdo continuada, comprometidos com as suas necessidades,
interesses e realidade. Os programas comumente ofertados assumem cardter meramente
instrucional, assim como sdo superficiais e desconectados da realidade de sala de aula.

Sobre isso, pondero que as acdes formativas ofertadas aos docentes do ensino publico
deveriam permitir que o professor se tornasse sujeito de seu processo de desenvolvimento
profissional, planejando e participando dessas acdes. Ainda, nessas acdes, os professores
precisariam ser levados a refletir acerca do impacto dessas formacdes na pratica docente, ao
invés de simplesmente receber treinamento didatico-metodolégico sobre como conduzir a
atividade pedagdgica em sala de aula, contribuindo para que concepg¢des limitadas em relagdao
ao ensino ou, sobre ser professor, sejam superadas.
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O entendimento de formagdo, sugerido no pardgrafo anterior, estd em ressonancia com
a perspectiva dada por Angel Pérez Gémez. De acordo com esse autor, “o conhecimento
profissional do docente emerge a partir da pratica e se legitima em projetos de
experimentacao reflexiva e democrética no préprio processo de construgdo e reconstrugcao da
pratica educativa” (PEREZ GOMEZ, 2001, p-190).

Contudo, para que as agdes formativas promovidas no contexto da escola favorecam o
desenvolvimento profissional do professor, cuja pratica pedagdgica precisa priorizar a
qualidade da aprendizagem, Kenski (2007) considera que € urgente e necessdria a criacao de
politicas publicas especificas. Tais politicas devem priorizar a valorizacdo do professor e do
seu papel social, promover melhorias nas condi¢des de trabalho e de vida do professor, bem
como estimular e favorecer a oferta de acdes formativas diversas.

Sobre as mudangas suscitadas na pratica docente e no processo de aprendizagem
devido ao uso das tecnologias, os sujeitos da pesquisa pontuam, de um modo geral, que o
professor assume papel crucial nesse processo, pois € ele quem pode viabilizar tais

modificagdes, orientando o aluno nessa tarefa, conforme mostra <E17>.

Excerto 17

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: De que forma o uso de tecnologias, no caso a Internet,
pode modificar a pratica do professor e o processo de aprendizagem do aluno?

(14:30:09) Cldudia fala para Todos: Com a informdtica é possivel o aluno interagir,
consequentemente a aprendizagem serd mais efetiva.

(14:39:25) Marina fala para pesquisadora: depende muitissimo do orientador ao seu lado,
pois ele, o aluno, precisa ser instigado a conhecer o mundo maravilhoso da matemadtica, é o
que fazemos no dia a dia mas, de uma forma muito lenta para o dia de hoje

(14:39:45) Pedro fala para pesquisadora: [...]acredito que em ambientes informatizados, o
aluno tem muito mais opg¢oes, ele deixa de ser um espectador e passa a ser responsdvel pela
construgdo do conhecimento.

Claudia e Pedro evidenciam as possibilidades advindas do uso de tecnologias, visto
que essas favorecem a participacao do aluno no processo de aprendizagem e novas formas de
promover o ensino, sinalizando mudancas em termos das suas concepcdes sobre ensino. E
Marina ressalta o papel do professor nesse processo, acrescentando que o docente precisa
estimular o aluno a aprender. Dai decorre a necessidade de se investir em formagdo
continuada docente, pois esse € um caminho possivel para imprimirmos mudangas em

educacdo (PONTE, 2000).
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Considero, ainda, que o modo como Marina se percebe enquanto professora de
matemadtica, ou seja, como concebe o papel do professor na pritica educativa escolar,
interferiu no processo de apropriacdio de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em
matematica, visto que havia forte preocupa¢do com o “dominio” do conteido matematico,
reafirmando as consideracoes destacadas em <E14> e <E15>.

Pelo fato dessa professora entender o uso da tecnologia como uma possibilidade de
mostrar “aplicacdes praticas” do conteido matematico e que o professor precisa “dominar” a
matematica, ao envolver-se nas atividades do Curso Marina preocupava-se, principalmente,
em abranger diversos conteidos, mostrando, com isso, domind-la. Devido a essa postura,
Marina ndo buscava aprofundar as discussdes ou refletir sobre as possiveis formas de abordar
tais conteidos ou sobre o papel das tecnologias na apropriagdo de conhecimentos
matematicos pelo professor e pelo aluno.

O recorte seguinte, proveniente de uma discussdo matemdtica realizada
presencialmente, exemplifica 0 modo como as docentes, Melissa e Clara, vislumbram o uso
de tecnologias na abordagem de contetdos curriculares em matematica, a0 mesmo tempo em
que evidenciam o deslocamento da discussdo para a questdo da aprendizagem do aluno.
Considero que esse aspecto estd associado tanto a concep¢do dos sujeitos sobre tecnologia e
ensino em matematica, quanto a caréncia de experiéncias formativas baseadas no uso
pedagégico desses recursos, as quais sejam voltadas ao desenvolvimento profissional do

professor.

Excerto 18

Discussao de Grupo: Atividade Matematica com Geometricks — (Sessdo presencial
realizada em 04/08/07)

Atividade 01 - Um movel se desloca numa rodovia da cidade A para a cidade B, segundo a
funcdo s(t) = 100 + 80t, sendo s (espago) em km e ¢ (tempo) em horas. Sabendo que A estd
localizada no km 100 desta rodovia e B dista 320 km de A, pede-se:

a) o gréfico da funcio s;

b) aposi¢do do mével no instante t = 3 horas. Mostre graficamente e algebricamente.

¢) apods quanto tempo de viagem o mével chega ao destino? Verifique esse resultado

graficamente e algebricamente.
d) aposi¢do do mdvel para t = 0. Explique o significado disso.
Melissa: Vai dar [...] a posicdo inicial...

Clara: No item b, olhando o grdfico, vai td na posicdo 340 km. Td, mas como eu vou mostrar
isso algebricamente?

Melissa: Achei 420, td ali é 4 horas entdo. [...]
Melissa: Adri, mas de que forma a gente pode trabalhar em relacdo a isso com os alunos?

Pesquisadora: Associando a fisica, a matemdtica e o recurso, o software? O fato de ele (o
software) disponibilizar tabela, representagdo grdfica e janela de inser¢do de equacdo, vocé
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tem essa facilidade para retirar e inserir novas fungées e analisar as relacdes entre as
representagoes geradas.

Melissa: [...] eu acho assim, que o recurso ele acaba... Em sala de aula vocé acaba
trabalhando com ele algumas coisas. Entdo, o que acontece para eles [0s alunos] depois que
eles trabalharam? Eu acho assim, é muito bom eles, a primeira coisa, conferéncia, pra
conferéncia deles seria um recurso bom. Porque dai o que eles estdo fazendo? Eles estdo
olhando aquela nocdo, aquele contetido que eles trabalharam em sala de aula. Porque dai
eles estdo visualizando aquilo [...]. Quando tu trabalha, por exemplo, ache o instante em que
ele passa pela origem. Mas, o que é a origem, né? De onde ele [referindo-se ao movel] td
saindo? Entdo, ele [0 aluno] passa a visualizar tudo isso [...]

Melissa: Ai tu constroi [...] e aquele tempo é o tempo que ele td passando na origem. Mas,
quando ele [referindo-se ao aluno] constroi, ele td verificando que isso acontece. Ele td
construindo isso e as vezes ele s6 observando ele acaba acreditando naquilo.

Clara: [A tecnologia €] um recurso para tentar estimular eles [...].

Melissa: As vezes eu acho que é o calculo algébrico, ele se torna uma coisa sem sentido
para o aluno [...] a maioria dos alunos substitui valores mecanicamente. Se vocé perguntar
o que significa aquilo, eles ndo sabem [...].

Pesquisadora: Entdo, de que forma a gente pode associar a tecnologia informdtica com a
nossa prdtica para mudar isso? Para dizer que o cdlculo algébrico tem um significado? Que
aquele conceito matemdtico que estd incorporado nesse cdlculo tem um significado? Com a
tecnologia ele consegue visualizd-lo e ndo so decorar. Eu vejo como uma possibilidade.

Clara: Eu trabalho com os pequenos e percebo isso. Eu fui para a matemdtica justamente
pela dificuldade que eles tinham de entender a matemdtica, como ensinar fracoes para os
alunos. Entdo a gente fica trabalhando uma matéria tdo bdsica e eles ndo entendem.

Melissa: [...] o cdlculo 360 dividido por 3, por exemplo, quando fiz com meus alunos, saiu
todos os resultados. Quando eles fazem as divisdes eles ndo analisam o cdlculo. Eu disse:
gente vocés tem que analisar as respostas [...]. Eu usei com os grandes (alunos do ensino
médio) e eles verificaram o resultado. Eles tinham que fazer essa divisdo. Foi legal.

Clara: E bem preocupante, eu acho assim que [0 computador] acaba fazendo com que eles
consigam visualizar e visualizar e ndo é pegar o papel e olhar o grdfico que foi construido.

Melissa: Porque 6, vocé que trabalha com quinta serie e a gente sabe, se vocé colocar um
grdfico representando um movimento [...] eles ndo vdo fazer. Eles vdo esperar vocé fazer na
lousa e eles ndo vdo entender, por qué? Porque falta essa coordenacdo, a gente trabalha
desse jeito, eu sempre trabalhei o calculo algébrico em sala de aula. Enfim, todo mundo
trabalha, porque a nossa formagdo foi essa.

Pesquisadora: [...] eles ndo sabem estabelecer uma relagdo entre a representacdo tabular, a
representagdo grdfica e cdlculo algébrico.

Melissa: Pra eles é um absurdo! Polindémio também, vocé pega (x — 2 ), por exemplo. Eles
ndo conseguem ver aquilo como x> —4x + 4, e que isso é uma pardbola. |[...].

Pesquisadora: Entdo, é uma coisa que estd faltando associar, falta coordenar essas coisas
[...] eu acho que a gente teria que se preparar melhor para saber como articular isso. |[...]

Dados transcritos de gravacio em audio da discussiao do grupo na referida sessio

As reflexdes, mostradas em <E18>, sinalizam que Melissa e Clara buscavam entender

algumas dificuldades de aprendizagem dos alunos em sala de aula, como a compreensao de
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conceitos, associando-as a0 modo como a matematica € abordada, a0 mesmo tempo em que
refletiam sobre o papel da tecnologia na superacdo dessas dificuldades.

Sugerem, ainda, que o uso de tecnologias no ensino pode contribuir na aprendizagem
do aluno, pois esses recursos “‘servem” para a verificacdo de resultados e favorecem a
visualizacdo de conceitos e propriedades, aspecto esse que, segundo elas, é negligenciado na
abordagem cléssica de sala de aula.

Além disso, as reflexdes destacadas ressaltam que para essas professoras a tecnologia
€ um recurso auxiliar no processo de ensinar e aprender matemadtica, uma vez que em suas
consideragdes também havia preocupacdo com a aprendizagem dos alunos. Esse modo de
conceber o papel desses recursos no ensino condicionou a apropriagdo de conhecimentos
pedagdgico-tecnoldgicos, visto que para essas docentes as tecnologias representam um
recurso, uma possibilidade de ‘“‘visualizar” a matematica. Entendimentos similares foram
evidenciados por Sofia, Rejane, Claudia, Andréia e Marina.

Em outras palavras, as pré-concepcgdes desses professores, em relagdo ao papel das
tecnologias no ensino de matemadtica, condicionaram o modo como se apropriaram dos
conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos, pois ao desenvolverem as atividades matematicas no
contexto do Curso, utilizavam-nas pensando em motivar os alunos, despertando-lhes o
interesse pela aula. Com isso, desconsideravam as possibilidades de se fazer matemadtica e
produzir conhecimento por meio desses recursos, assim como de promover o
desenvolvimento profissional docente a partir de experiéncias formativas baseadas no uso
investigativo e critico das tecnologias.

Noutras situacdes vivenciadas ao longo da pratica formativa, alguns sujeitos
ressaltaram o modo como os professores da rede publica tém percebido a presenca das
tecnologias no contexto da escola. Também enfatizam a necessidade desses recursos serem
incorporados na pratica de sala de aula, como uma forma de aproximar a matemadtica da

realidade do aluno e fazé-lo gostar dessa disciplina, conforme destacado em <E19>.

Excerto 19

Chat de 08/09/2007

Questiao disparadora do debate: Buscando formacio continuada, de que forma estaremos
contribuindo para a reconfiguracdo dos processos educativos comumente praticados?

(10:28:33) Débora fala para pesquisadora: Apesar de toda evolugdo e crescimento existente
nestes ultimos tempos com a interagdo tecnologia-aprendizado os professores véem muitas
vezes estas tecnologias como ferramentas estranhas que ndo fizeram parte do nosso
cotidiano. E importante e necessdrio o envolvimento com essa realidade, estar mais préximo
do mundo dos alunos faz com que eles gostem mais da disciplina, trazer a matemdtica para o
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seu mundo (interpretacdo e resolucad de problemas).

(10:36:52) Melissa fala para pesquisadora: Gostaria de incluir algo a colocacdo da
Débora. Toda a comunidade escolar deve estar preparada para esse tipo de aprendizagem,
ndo basta nos professores estarmos preparados para a utilizacdo dessa metodologia, jd tive
esse tipo de experiéncia e a primeira coisa que surge sdo pais reclamando para a
coordenacdo que o professor lancou um trabalho com contetido que ndo havia explicado, ai
a coordenagdo te chama para verificar se esse fato é real, precisamos de uma mudanga de
cultura em todos os segmentos.

Débora pontua que para muitos professores da escola publica, a presenca das
tecnologias na prética educativa pode contribuir para que o aluno goste de matematica,
aproximando-a da realidade dele por meio de atividades que envolvam interpretacdo e
resolucdo de problemas, etc. Analisando a fala de Débora, a partir das leituras que procedi
sobre os parametros curriculares nacionais, € dos aspectos observados no contexto da prética
escolar dessa docente, considero que essa visdo reflete o impacto das diretrizes dos PCN na
pratica docente escolar, as quais preconizam novas metodologias de ensino por meio do uso
desses recursos.

Contudo, essa docente nao considera a possibilidade do professor experimentar uma
nova préatica usando esses recursos e, tampouco, promover o desenvolvimento profissional por
meio da apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos, ressaltando a inexisténcia de
uma cultura informética no ambito das a¢cdes formativas promovidas na escola publica.

Melissa, por sua vez, sublinha a necessidade de haver engajamento de todos os
segmentos e atores do cendrio escolar nesse processo de mudanga, corroborando as
consideragdes de Dayrell (1996), visto que se todos precisam concordar e apoiar as iniciativas
de mudancas na prética docente.

Em outras situacdes da préitica formativa, os sujeitos ressaltaram novamente suas
concepcdes sobre ensino. Os depoimentos mostrados em <E20>, provenientes de uma
discussdo em torno das possibilidades do trabalho pedagdgico com projetos e tecnologias,

explicitam essas concepgoes.

Excerto 20

Chat de 22/09/2007

Questao disparadora do debate: Como o professor de matemdtica pode trabalhar com
projetos usando tecnologias?

(09:36:42) Sandra fala para Sofia: [...]. A dificuldade é conseguir passar todo o contetido
exigido em cada série

(09:37:28) Cldudia fala para Todos: Nosso aluno ndo estd preparado para definir o g
realmente é importante aprender. Acho isso muito complicado.
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(09:53:53) Sérgio fala para Todos: educar é dar condicdes para que o aluno construa o seu
produto, mas para ele construir ele tem que gostar, e para ele gostar o tema do projeto a ser
desenvolvido deve ser de acordo com seu interesse e ai, voltamos ao dilema que o aluno ndo
"deve" escolher os temas a serem trabalhados, como falamos anteriormente, por n motivos

(09:58:10) Débora fala para pesquisadora: Eu particularmente ndo me sinto preparada
para trabalhar com esta idéia, o projetista deve saber trabalhar muito bem com esta
diversidade de idéias.

Para Cldudia, o estudante “ndo estd preparado para definir o que realmente é
importante aprender. Acho isso muito complicado”. Ao dizer que o estudante ndo estd
preparado para definir o que precisa aprender, Cldudia evidencia sua preocupacdo com as
exigéncias curriculares, bem como a tradi¢do, a cultura que permeia a pratica educativa
escolar, cultura essa que condiciona as praticas promovidas pelos professores e, por vezes,
desconsidera o cardter social e dindmico do processo de produzir conhecimento, conforme
preconizam Leontyev (1978) e Kosik (2002).

Sérgio, por sua vez, explicita sua concepgdo sobre o que € educar, acrescentando que o
aluno precisa ter interesse e vontade de aprender. Contudo, questiona se o aluno estd
realmente preparado para escolher os conteidos que devem ser ensinados na escola. O
entendimento de Sérgio sobre ensino estd em sinergia com a concep¢ao de Kenski (2003),
porém esse trecho explicita a insegurancga desse professor em experimentar uma nova pratica,
em transcender a cultura e pratica docente instituida na escola, aspecto esse que inviabiliza
mudancas em termos da qualidade da educagdo provida.

Débora, por fim, comenta que o professor precisa estar bem preparado para trabalhar
de forma diferente, para implementar novas préticas. Esse depoimento sinaliza a preocupagdo
de Débora em dominar o conteido matemdtico e estratégias pedagdgicas adequadas a
abordagem desses em sala de aula, evidenciando sua preocupa¢do com a pratica docente.

Essa visdo corrobora a preocupacdo do professor em ‘“dominar o conhecimento
curricular”, no ambito da pritica pedagégica de sala de aula, quer seja em relacdo a
matemadtica ou ao uso de tecnologias, conforme mostrado em <E14> e <E15>. Com isso, a
implementacdo de novas praticas € inviabilizada, uma vez que os professores, em geral, nao
se sentem confortdveis em tais atividades pela falta de qualificacdo, a0 mesmo tempo em que
a caréncia de politicas de formagao docente para uso de tecnologias impossibilita a superacdo
dessas concepcdes, bem como mudancas em termos da cultura e pratica docente escolar,
instituidas na escola de educacao bdsica.

Consonante Dayrell (1996), a cultura docente assume importante papel na viabilizacdao

de mudancas em termos da educac¢do escolar promovida e da qualificacao da prética docente.
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Assim, considero que € necessario um envolvimento coletivo em favor do uso das tecnologias
para que se modifique a cultura escolar instituida.

No ambito das discussdes promovidas nessa mesma sessao (22/09/07), outros aspectos
relacionados as pré-concepgdes dos professores em relagdo a pratica educativa escolar e a
cultura instituida na escola foram evidenciados, tais como visdo sobre curriculo, o papel do
aluno no processo de aprendizagem e sobre a fungdo social da escola.

Esses aspectos sinalizam que a pratica pedagdgica escolar do professor € influenciada
pelas suas pré-concepgdes sobre ensino, matematica e tecnologia, pela cultura docente e da
escola e, também, por pressdes externas, tais como as exigéncias da sociedade em relacdo a
formagdo para o mercado de trabalho, que em geral ndo estd articulada ao desenvolvimento
pleno do aluno, bem como pela interpretacdo que se faz das diretrizes politico-educacionais
impetradas na escola, que se constituem, geralmente, em um conjunto de competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas nos estudantes.

Outros fatores relacionados ao modo como os sujeitos da pesquisa entendem o
processo de ensinar e aprender matemadtica e, também, sobre como promovem a pratica de
sala de aula foram evidenciados no contexto das discussdes promovidas ao longo da pratica

formativa, conforme mostrado no recorte seguinte.

Excerto 21

Chat de 22/09/2007

(09:37:28) Sérgio fala para Pedro: Acredito que sim, pois em certos assuntos precisa-se de
determinados pré-requisitos e sem eles hd impossibilidade de atingir certos objetivos

(09:40:57) Rejane fala para Todos: para deixar o aluno escolher o contetido é um problema
pois o sistema educacional cobra no final que todos devem conhecer pelo menos um pouco
de cada conteiido

(09:42:09) Melissa fala para Clara: na escola particular os alunos ndo sdo preparados para
o mercado de trabalho mas sim para o vestibular entdo temos que cumprir ementas

(09:51:20) Marina fala para Pedro: mas, o contetido precisa ter uma seqiiéncia logica, e os
interesses nesse projeto ou noutro podem variar, é impossivel que todos tenham os mesmos
gostos, eu gosto de geometria ela gosta de trigonometria.

Na discussao mostrada em <E21>, os sujeitos da pesquisa revelaram uma concepg¢ao
de curriculo linear, explicando que o conteido matemdtico “precisa ter uma segqiiéncia
logica” (Marina) e que, portanto, o trabalho pedagdgico com projetos na disciplina de
matemadtica torna-se complexo e dificil, pois na perspectiva da cultura escolar instituida no

referido contexto, a aprendizagem da matematica se d4 de maneira linear. Em outras palavras,
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a pedagogia de projetos pressupde uma abordagem ndo linear dessa disciplina, o que
pressupde uma formacao adequada para os professores.

Pensar o ensino de matemadtica desse modo € compreensivel, uma vez que
historicamente os contetidos matematicos sdo organizados seguindo uma seqiiéncia ldgica,
uma hierarquia matematica. Mas, considerar que estratégias pedagdgicas diferenciadas, como
o trabalho com projetos ou o uso de tecnologias, sdo invidveis, € uma visdo que reflete a
auséncia de praticas educativas diferentes da aula cldssica e a cultura docente instituida nas
escolas. E isso, por sua vez, estd associado a caréncia de a¢des formativas coerentes com o
momento histérico-cultural em que nos encontramos e com as mudancas em termos das
formas de se produzir conhecimento nesse novo contexto.

Surgiram, também, no contexto dessa discussdo, entendimentos diferenciados sobre a
possibilidade do professor de matemética desenvolver projetos educativos sobre contetdos
curriculares, sinalizando um movimento de mudan¢a de concep¢do entre esses docentes,
referente a0 modo como se concretiza o ensino na escola e a necessidade de mudancas na

pratica docente.

Excerto 22

Chat de 22/09/2007

Questao disparadora do debate: Como o professor de matemdtica pode trabalhar com
projetos usando tecnologias?

(09:29:47) Pedro fala para Melissa: teriamos que ter diversos projetos, e cada aluno ou
grupo optasse por aquele que esta mais ligado aos seus interesses, ou mesmo ao
proporcionar a curiosidade do aluno deixar que eles escolham o que mais lhe agradou e a
partir dai formem os grupos e busquem o conhecimento

(09:30:07) Clara fala para Todos: Eu acredito que possamos atingir todos os alunos
trabalhando por projetos. Ndo conseguimos visualizar isso, pois ndo vivenciamos esta
experiéncia quando alunos. Se o professor assumir uma posicdo de orientador possibilitando
que cada aluno estude sobre algo que para ele é relevante, a aprendizagem ocorre
efetivamente. Diferentemente do que ¢ feito hoje.

(09:42:11) Débora fala para pesquisadora: Podemos escolher um assunto, por ex.geometria
espacial ou plana, dentro deste assunto que estd no programa estimular o interesse dos
alunos e a partir dai programar projetos com ferramentas que viabilizem ambientes de
aprendizagem,no qual as idéias da construcdo do conhecimento podem ser exploradas

Os excertos 22 e 23, provenientes de discussdes realizadas em diferentes interlocucdes
entre os sujeitos da pesquisa, trazem importantes reflexdes da docente Débora sobre a objecao
dos professores da escola bdsica publica em aceitar e incorporar as tecnologias na pratica
docente em matematica. Porém, essa professora e, também, o docente Pedro preconizam que

esse envolvimento € necessario, pois pode favorecer a aproximacdo entre professores e
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alunos, potencializando a interacdo entre ambos, fazendo, ainda, com que os estudantes

gostem de matematica.

Excerto 23

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: De que forma o uso de tecnologias, no caso a Internet,
pode modificar a pratica do professor e o processo de aprendizagem do aluno?

(09:59:29) Débora fala para Todos: O uso das TICS nos coloca em grandes desafios, nos
faz ter que estudar, experimentar aplicacdes prdticas da nossa teoria, entramos em dreas
desconhecidas, e isto muitas vezes nos assusta e desistimos.

(10:06:16) Sérgio fala para Todos: Este curso de atualizacdo ndo é primeiro que fazemos e
também ndo serd o tltimo. As tecnologias evoluem muito em todas as dreas e isso reflete na
nossas vidas pessoal e também profissional. Também devemos lembrar que os nossos alunos
cada vez mais estao tendo acesso as tecnologias e por isso nossa busca deve ser permanente.

O depoimento de Débora refor¢a a dificuldade de aceitacdo das tecnologias pelos
professores, mas, em contrapartida, evidencia a necessidade do docente “envolver-se” com
esses recursos, pois esse envolvimento é uma forma de aproxima-lo da realidade dos alunos,
reafirmando, segundo Ponte (2000), o valor social das tecnologias. O trecho apresentado em

<E24> vem complementar essa visao.

Excerto 24

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: De que forma o uso de tecnologias, no caso a Internet,
pode modificar a pratica do professor e o processo de aprendizagem do aluno?

(14:31:21) Pedro fala para Todos: ... com o teleduc ele [0 aluno] pode trocar experiéncia,
debater um assunto e o mais importante tudo fica registrado [...] Acredito que é assim que o
conhecimento é produzido através da interagcdo com outros.

(14:37:29) Melissa fala para Todos: a internet oferece muitas possibilidades do aluno
aprender, ele pode pesquisar, pode usar chat pra tirar duvida e o professor pode usar esses
recursos pra estudar, planejar a aula, pra trocar idéia com outros professores

(14:41:06) Débora fala para Todos: A construgcdo do conhecimento tem que ser soliddria,
tem que haver trocas, desenvolvendo uma aprendizagem colaborativa, respeitando o ritmo
de cada um em consondncia com o seu grupo, que realmente o conhecimento se agregue
fazendo diferenga no contexto educativo, havendo assim transformagaoes.

Pedro e Débora argumentam que a constru¢do do conhecimento € um processo
coletivo e dinamico, conforme preconizam Leontyev (1978) e Kosik (2002). Marina, por
outro lado, considera que por meio desses recursos pode-se potenciar a interagdo professor <>

aluno. Contudo, pensar e promover mudangas na pratica pedagégica do professor é uma

iniciativa complexa, pois o professor vai precisar “aprender” a ensinar de uma forma diferente
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daquela que vivenciou na escola, na formacao inicial e que € aceita e instituida pela cultura
escolar e pela sociedade. Assim, esse processo de mudanga implica na formacao do professor,
a qual, por outro lado, precisa ser atualizada.

Teorizando sobre as implicacdes da presenca das tecnologias na escola, Vani Kenski
diz que “ndo € possivel pensar a préitica docente sem pensar na pessoa do professor € em sua
formagdo, que ndo se dd apenas durante seu percurso nos cursos de formacgdo de professores,
mas durante todo o seu caminho profissional, dentro e fora da sala de aula. Antes do tudo, a
esse professor devem ser dadas oportunidades de conhecimento e de reflexdo pessoal como
profissional docente, seus estilos e seus anseios” (KENSKI, 2003, p.48).

Por fim, na dltima discussdo promovida via chat, os sujeitos da pesquisa ressaltaram a
influéncia das diretrizes politico-educacionais, em particular do curriculo, no delineamento da

pratica educativa escolar, conforme mostrado no excerto seguinte.

Excerto 25

Chat de 01/12/07

Questao disparadora do debate: Qual o critério que, na pratica, orienta voc€s (profs.) na
selecdo e organizag¢do do contetido/metodologia: a tradi¢do? o curriculo, o programa? o livro
didético? as autoridades (coordenacdo, direcdo etc.)? os pais?

(10:45:32) Marina fala para Todos: o curriculo, adaptando aos projetos de
interdisciplinaridade da escola

(10:46:38) Cldudia fala para Maltempi: O curriculo, o programa de cada série e o objetivo
do curso [...]

(10:47:09) Pedro fala para Todos: o principal critério é o curriculo, o programa da escola.
Com base nele organizamos nossas aulas e adaptamos o livro diddtico. A coordenacdo e
direcdo tem a funcdo de acompanhar e verificar se o que foi programado esta sendo
cumprido, e quando necessdrio efetuar as devidas intervengoes.

(10:47:16) Débora fala para Todos: O curriculo e o programa que trabalhamos em cada
escola de acordo com os objetivos da série.

(10:47:42) Sérgio fala para Todos: programa de acordo com os objetivos de cada série

(10:48:31) Melissa fala para Todos: O principal é o curriculo, adaptando este aos
programas da escola e as necessidades dos estudantes

(10:48:36) Clara fala para Todos: Contetidos minimos, g o aluno independente de continuar
na escola ou até mesmo trocar de Estado, acompanhem sua série em qquer parte do pais...

(10:51:33) Clara fala para Todos: Continuando: Na realidade, na escola puiblica estadual,
o0 q estd permeando a escolha dos conteiidos, sdo as avalia¢des aplicadas pelo governo...

(10:53:18) Marina fala para Maltempi: Os conteiidos a serem desenvolvidos na série sdo
selecionados visando o todo , nas escolas em que trabalho sdo organizados pela drea de
matemdtica que , inter-relaciona com as dreas de fisica e matemdtica

Tal como preconizam os sujeitos da pesquisa, o curriculo escolar contribui no

delineamento da pratica pedagdgica do professor em sala de aula. Ao mesmo tempo, essas
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falas reafirmam a influéncia das diretrizes curriculares nacionais na constitui¢do das
concepgoes dos professores sobre ensino e curriculo, bem como na cultura escolar.

Além disso, a docente Clara salienta, no instante <(10:51:33)>, que as determinacdes
impostas pelas politicas publicas nacionais tém impactado na pratica pedagdgica do professor
e, conseqiientemente, interferem nos processos de formagdo profissional docente, ja que ha
necessidade de sintonizar a educagdo com os objetivos e exigéncias das avaliacdes realizadas.
Essa influéncia foi destacada por Marina e Sofia em outros momentos do Curso.

Sumarizando, as consideragdes e reflexdes apresentadas na subse¢do 5.3.1 sinalizam a
influéncia das concepgdes prévias dos professores, sujeitos da pesquisa, sobre ensino e sobre
o uso educacional das tecnologias no processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matemadtica. Evidenciam, ainda, que essas concepg¢des sdo moldadas pela
cultura escolar instituida, a qual, por sua vez, € influenciada pelas diretrizes politico-
educacionais, tais como as diretrizes curriculares nacionais.

Assim, entendo que tais processos interferem na apropriacdo de conhecimentos
pedagoégico-tecnoldgicos em matematica, pois na medida em que as pré-concepgdes dos
professores e as diretrizes educacionais influenciam a pratica pedagdgica promovida, e estao
impregnadas na cultura escolar, delineiam as escolhas do professor em termos das agdes
formativas que se propde a participar, 0 modo como ele busca modificar a prética de sala de
aula e, portanto, o processo de desenvolvimento profissional docente, corroborando as

consideragdes de Pérez Gémez (2001) e Dayrell (1996).

5.3.2. Experiéncias vividas no uso de tecnologias

Além das pré-concepgdes dos sujeitos da pesquisa, outros aspectos da cultura e pratica
docente da realidade focada foram evidenciados nas interacdes promovidas ao longo do
Curso, os quais permearam o processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica, tais como as experiéncias vividas no uso de tecnologias. Os

relatos apresentados no excerto 26 explicitam esse aspecto.

Excerto 26

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: Sobre a falta de familiaridade com as TIC ser uma barreira
para muitos professores, de que forma podemos contribuir para mudar esse quadro? Como
podemos mobilizar nossos colegas a enfrentar esses obstaculos?

(15:00:28) Clara fala para pesquisadora: Eu sei, jd vivenciei a experiéncia:1° com meus
alunos, onde usei simplesmente o excel, pois é um programa de dominio comum. Num 2°
momento foi oferecido um curso para os meus colegas de escola no NTE, onde fui convidada
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pelas tutoras, a tb orientar... percebi q a maioria dos profs tem fobia de micro...

(15:11:47) Sandra fala para Todos: Gostaria de colocar que a escola precisa nos incentivar
nestas mudangas, eu precisaria deste "empurrdo"

(15:13:19) Melissa fala para pesquisadora: No curso de capacitacdo que fiz pelo estado,
aprendi um recurso |[...] e que apliquei com os alunos, a construcdo de um blog pessoal |[...]
depois de ver e discutir um video com eles a respeito daquele livro quem mexeu no meu
queijo, cada um criou seu blog e ld expos sua opinido. agora vou trabalhar com eles outras
coisas que terdo que disponibilizar naquele ambiente, criei também um blog e ld estou
colocando gabaritos e outros recados para eles.

Os relatos de Clara, Melissa e Sandra, em particular, ressaltam a caréncia de
experiéncias formativas voltadas ao uso pedagdgico e investigativo das tecnologias. Clara,
primeiramente, pontua que os professores em geral “tém fobia de micro”, medo esse que esta
associado ao novo, ao desconhecido, uma vez que o professor ndo tem vivenciado
experiéncias formativas voltadas a apropriacdo de novas praticas ou ao uso de tecnologias,
pois a formacdo profissional docente, incluindo a tecnolédgica, tem sido negligenciada no RS.

Em outras palavras, a resisténcia manifestada pelos professores da escola publica em
usar as tecnologias nas atividades educativas escolares decorre da caréncia de politicas
publicas de formacdo docente, das concepgdes sobre ensino e sobre ser professor,
impregnadas na cultura escolar, da auséncia e/ou caréncia de experiéncias formativas
baseadas no uso desses recursos, bem como pelas mudangas que essa nova pratica pode
deflagrar na prética pedagdgica em sala de aula, as quais, segundo Penteado (1997) colocam o
professor em uma “zona de risco”.

Ja Melissa destaca a realizacdo profissional propiciada por uma atividade educativa
usando tecnologias, aspecto esse que ressalta a tendéncia predominante no uso educacional
desses recursos, que ndo contempla a abordagem do conteido curricular, mas sim, atividades
que priorizam o acesso a tecnologia, a inclusio tecnolédgica dos alunos, conforme preconizam
as politicas de informadtica educativa no RS.

A esse respeito, Kenski (2007) pontua que a escassez ou a auséncia de experi€ncias
com tecnologias, levam o professor a utilizd-las de maneira limitada, inserindo-as em sua
pratica como uma ferramenta de aprendizagem, sem, contudo, modifici-la. Ou seja, uma vez
que muitos alunos conhecem mais sobre tecnologia que seus professores, “que ndo sabem
como mostrar suas inquietacdes e desconhecimentos, a énfase ainda estd no uso da tecnologia
como ferramenta e suporte para a aprendizagem” (KENSKI, 2007, p. 92).

Clara, Melissa e Pedro haviam participado de agdes formativas pautadas em
tecnologias e essa participacdo, portanto, perpassou o processo de apropriacio de

conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemadtica. Notei que as conjecturas sugeridas
176



por esses docentes, assim como as discussdes matemadticas em torno das atividades eram
permeadas por questionamentos sobre as possibilidades de abordar matemadtica a partir desses,
revelando uma visdo diferenciada em alguns aspectos sobre o uso desses recursos. Melissa,
contudo, manifestou divida sobre como promover a incorporacdo das tecnologias no ensino
de matematica.

Analisando as falas de Melissa em diferentes momentos da pratica formativa e seus
relatos de experiéncias com tecnologias, nota-se que as experiéncias por ela vivenciadas
focavam o uso da Internet no ensino e, com isso, 0 modo como essa docente vislumbra o
papel das tecnologias no ensino de matemaética, geralmente, envolve os recursos de busca da
WWW. Portanto, tal como preconiza Dayrell (1996), os aspectos das praticas sociais do
professor, sejam elas escolares, extra-escolares ou da sua formacdo influenciam diretamente
em sua pratica docente e na cultura escolar da qual faz parte.

Por outro lado, a auséncia de experiéncias formativas, voltadas ao uso pedagdgico de
tecnologias na abordagem do contetdo curricular, foi novamente manifestada no dmbito dessa
discussdo. Ao refletir sobre as possibilidades de uso desses recursos na pratica docente
escolar, os sujeitos da pesquisa sublinharam o medo em relacdo ao novo e a falta de formacao
para promover esse uso. Esses aspectos sao evidenciados nas falas dos professores mostradas

no recorte seguinte.

Excerto 27

Chat de 15/09/2007
Questao disparadora do debate: Idem a <E26>.

(14:24:50) Marina fala para Todos: Para usarmos cada vez mais os beneficios do
computador precisamos antes nos sentir seguros quanto as novas tecnologias para dat entdo
provocar-nos a mudanca de professor tradicional para um professor que saiba tirar proveito
do computador como ferramenta e entdo ser o orientador, "professor do futuro”.

(15:14:06) Pedro fala para Todos: [...] vejo que o "medo do novo" é o fator mais importante
da resisténcia a mudanga ou a tentativa da mudanca. Assim, com a formagdo continuada de
professores e estudo em grupos e principalmente alguém como suporte, faz com que os
professores sintam-se melhor para explorar estas novas tics

Os depoimentos, destacados em <E27>, reafirmam a necessidade do professor ter
acesso a acdes formativas diversas, as quais sejam voltadas ao uso pedagdgico e investigativo
das tecnologias, como uma forma de viabilizar mudangas na pratica docente e na educacgao
como um todo. Marina sublinha, novamente, a necessidade do professor dominar o contetido
matemadtico e Pedro sugere a constituicdo de grupos de trabalho como um caminho possivel

para o desenvolvimento profissional docente.
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As consideragdes de Pedro e Melissa estdo em consonincia com o entendimento de

Ponte (2000). Para esse autor, para que o professor se aproprie das tecnologias, incorporando-
as a sua prética, ele precisa, primeiramente,

ser um explorador capaz de perceber o que lhe pode interessar, e de aprender, por si

s6 ou em conjunto com os colegas mais préximos, a tirar partido das respectivas

potencialidades. Tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a

aprender. Desse modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa se ser a autoridade

incontestada do saber para passar a ser, muitas vezes, aquele que menos sabe (o que

estd longe de constituir uma modificacdo menor de seu papel profissional) (PONTE,
2000, p.76).

Sobre 0 “medo do novo”, destacado por Pedro em <E27>, considero que a auséncia de
experiéncias com tecnologias nas acdes formativas oferecidas aos docentes da rede publica
contribui para expandir a inseguranga dos professores. Em contrapartida, potenciam o medo
desses profissionais incorporarem tais recursos na pratica pedagdgica e a resisténcia dos
mesmos em apropriar-se desses recursos, interferindo, por fim, no processo de
desenvolvimento profissional.

Além disso, tal como mostrado na subse¢do 5.3.1, as concepcdes sobre o papel da
tecnologia na prética docente em matematica, daqueles professores que haviam participado de
praticas formativas baseadas nesses recursos eram distintas das concep¢des daqueles que ndo
tiveram oportunidade de vivenciar essas experiéncias. E essas concepcdes, por sua vez,
permearam o modo como esses sujeitos apropriaram-se de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica, pois limitaram seu olhar sobre o papel desses recursos na
abordagem matemadtica, assim como no processo de desenvolvimento das atividades
matematicas nas sessOes presenciais e a distancia.

Assim como Pedro, outros sujeitos da pesquisa destacaram a importancia e a
necessidade de haver comprometimento do professor com seu processo de desenvolvimento
profissional e colaboracdo entre todas as pessoas envolvidas na dindmica da agdo educativa.
Em outras palavras, tal como propdem Kenski (2007) e Ponte (2000), o uso pedagdgico das
tecnologias implica todos trabalhando em favor da insercdo desses recursos na pratica

educativa escolar. E esse o foco do recorte 28.

Excerto 28

Chat de 15/09/2007

(15:23:36) Débora fala para Todos:Acho que temos que interagir mais entre os professores,
temos que realmente entrar em contato, trocar idéias, auxiliar um ao outro [...] precisamos
nos comprometer.

(15:58:12) Pedro fala para Todos: para esta articulacdo, todos os educadores devem passar
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por uma formacdo pedagogica, diddtica e tecnologica. Muitos de nés possuem as duas
primeiras, mas ndo tiveram a tecnoldogica. Acho que é esta que estd dificultando o
andamento do trabalho, por isto é que devemos procurar nos aperfeicoar em cursos ou
formagdo continuada na drea da tecnologia. Todos sabemos o contelido (diddtica) e
utilizamos diversas estratégias em nossas aulas, sempre com base nas teorias (pedagdgicas),
mas no momento de implantarmos nossa formacdo tecnologica temos dificuldades.

(15:59:51) Débora fala para Todos: Aprendizagem colaborativa, professor-formador com
sensibilidade para trabalhar no ritmo e tempo, construindo um grupo de aprendizagem
colaborativo ao percurso cognitivo de cada , trabalhando com a telematica para privilegiar
a reflexdo e a organizagdo dos professores envolvidos.

(16:00:08) Pedro fala para Todos: e esta dificuldade é por ndo conhecer ou saber utilizar os
diversos softwares, tecnologias digitais e outros materiais técnico-educacionais

(16:01:23) Marina fala para Todos: cabe a nés profes nos adequarmos ao momento e
fazermos das nossa prdticas em sala experiéncias novas, acertando e errando também, |[...]

Subjacente aos aspectos evidenciados nos depoimentos apresentados no excerto 27,
destaco, entre outras coisas, a caréncia de politicas publicas e programas de formacado
continuada para uso educacional das tecnologias no ambito da rede publica de ensino do RS.
Por conseqiiéncia, ao refletirem sobre formacdo continuada versus incorporacdo das
tecnologias na pratica pedagdgica, os professores apresentaram discursos evasivos e
desprovidos de argumentos tedricos ou praticos. Interpreto isso como um discurso sem
reflexd@o, que muitas vezes reproduz discursos oficiais ou chavdes.

Diante do exposto, considero que as experiéncias formativas voltadas ao uso
pedagoégico das tecnologias podem favorecer a apropriagcdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matemadtica, pois ampliam o leque de possibilidades de uso desses recursos,
vislumbradas pelos professores, potenciando o desenvolvimento profissional docente. Por
outro lado, entendo que a auséncia dessas vivéncias restringe o campo de visdo dos
professores em relagcdo as possibilidades de uso, limitando o seu desenvolvimento profissional
e suas praticas sociais e profissionais.

Contudo, vale lembrar que apenas a participacdo do professor em acdes formativas
dessa natureza ndo garante o sucesso da apropriacio de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos ou de novas praticas. Antes de tudo, o professor precisa ser apoiado e
incentivado nesse processo de mudanca por todos os segmentos escolares, tal como propde
Dayrell (1996), e também por um projeto de informética educativa.

Outro fator, associado a ineficiéncia das agdes que sdo promovidas, diz respeito ao
proposito dessas que, na maioria das vezes, consiste em favorecer a formacdo basica para uso

desses recursos ou apenas favorecer a inclusdo tecnoldgica de professores da rede publica.
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Esses aspectos contrapdem-se as consideracdes de Bairral (2005). Esse autor defende
a necessidade do professor da escola publica vivenciar experiéncias formativas baseadas no
uso das tecnologias, como uma forma de favorecer mudancas em termos da concepgdo sobre
o uso desses recursos na educagdo, bem como mudangas na pratica pedagdgica do professor e

na escola em seu conjunto.

5.3.3. Os conhecimentos didaticos da pratica de sala de aula

Para Shulman (1986) apud Ponte et al. (2003), o conhecimento utilizado pelo
professor de matematica em situacdoes da pratica escolar cotidiana diz respeito ao
conhecimento profissional. Esse conhecimento, que denomino conhecimento diddtico da
pratica docente, abarca o conhecimento matematico e formas de abordéd-lo em sala de aula,
estratégias de ensino, tendéncias pedagdgicas etc., e constitui-se no contexto das experiéncias
da formagdo inicial e da pratica docente escolar.

Esses autores comentam que o uso de tecnologias € parte importante do conhecimento
profissional docente e que o professor precisa saber como utilizd-las e qual € seu potencial,
pois as “tecnologias, mudando o ambiente em que os professores trabalham e o modo como se
relacionam com outros professores, tém um impacto importante na natureza do trabalho do
professor e, desse modo, na sua identidade profissional” (PONTE et al., 2003, p.163).

As reflexdes e as consideragdes dos professores, ao longo da pratica formativa,
sinalizam que os conhecimentos diddticos da pratica de sala de aula tomaram lugar no
desenvolvimento das atividades matematicas pautadas no uso de softwares, e, portanto, no
processo de apropriacao de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica.

Ao desenvolverem atividades matematicas durante o Curso, quer seja presencialmente
ou, a distancia, os professores manifestavam os conhecimentos relativos a matematica

abordada em sala de aula, por meio das conjecturas e argumentacdes sugeridas.

Excerto 29

Chat de 15/09/2007
ATIVIDADE DESENVOLVIDA COM O SOFTWARE GRAPHMATICA

Questao disparadora do debate: O que ocorre com a representacdo grafica de uma fungdo
do tipo y=ax’+bx+c, quando variamos apenas o coeficiente b?

(16:23:52) Marina fala para Todos: a curva troca de quadrante mantendo o mesmo valor
de c ficando eqiiidistante do eixo y

(16:24:51) Claudia fala para Todos: O grdfico desloca-se horizontalmente para a direita e
para a esquerda.

(16:25:27) pesquisadora fala para Todos: qgdo ele se desloca para a esquerda e gdo se
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desloca para a direita? essa variacao é a mesma se a>0 ou se a <0?

(16:26:47) Marina fala para Todos: para a esquerda quando o b é positivo e para a direita
quando o b for negativo

(16:27:32) Cldudia fala para Todos: Quando o coeficiente b tender para o infinito negativo
a pardbola desloca-se para a direita, e vice-versa.

(16:30:16) Pedro fala para Todos: se a>0 e b>0, desloca-se para a esquerda e se b<O0,
desloca-se para a direita

(16:30:47) Pedro fala para/Todos.' se a<0 e b>0 desloca-se para a direita e se b<0,
desloca-se para a esquerda. E isso?

(16:31:33) pesquisadora fala para Todos: alguns falaram que o deslocamento e horizontal,
mas ao simular a variacao de uma funcao aqui, notei que ocorre um deslocamento vertical
do vertice. Isso thb ocorreu com as representacoes de ves?

(16:33:26) Pedro fala para Todos: neste caso a unido dos pontos do vértice de cada
pardbola serd uma nova pardbola com vértice na origem?

(16:33:42) Pedro fala para Todos: com concavidade invertida?
(16:33:47) pesquisadora fala para Todos: vamos ver o q acontece para a<0

(16:33:52) Marina fala para Todos: somente o ¢ ndo muda se trocarmos o valor de b, mas
se mudarmos tbém o a mudard a concavidade

(16:36:06) Pedro fala para Todos: corrigindo o vértice da nova pardbola inversa formada
pelas outras pardbolas é no c

(16:37:41) pesquisadora fala para Todos: simulei uma representacao com a<0 e percebi
que quanto menor o valor de b, mais a parabola se afasta do eixo y no segundo quadrante,
porem continua interceptando y no mesmo ponto e qto maior b, mais o parabola se afsta do
eixo y no primeiro quadrante. e isso mesmo?

(16:38:49) pesquisadora fala para Todos: podemos ver nessas representacoes uma relacdo
entre a variacao do coeficiente b e as coordenadas do vertice de cada curva tracada?

(16:47:16) Clara fala para Todos: Sim, pois (com a>0) b>0, o vértice fica a esquerda, e gdo
b<0, fica a direita

(16:48:30) Marina fala para Todos: quando o b negativo aumenta o vértice, o yv aumenta

(16:50:11) Pedro fala para Todos: se a>0, ¢>0 e o b>0, o vértice se afasta do eixo y no
segundo quadrante para o terceiro quadrante

(16:50:55) Pedro fala para Todos: se a>0, c>0 e o b<0, o vértice se afasta do eixo y no
primeiro quadrante para o quarto quadrante

(16:51:01) Pedro fala para Todos: se b for positivo o yv diminui

(16:54:30) Claudia fala para Todos: Se a >0 qto maior o b a curva se desloca para a
esquerda e para baixo e gto menor o b se desloca para a direita e tb p/ baixo.

(16:55:24) Marina fala para Todos: se a > 0, b > 0 e ¢ > 0 aumentando o valor de b o yv
diminui, se a< 0, b < 0 e ¢ > 0 aumentando o valor de b o yv aumenta

Contudo, ao questiond-los sobre o comportamento das curvas geradas no
Graphmatica, pela familia de funcdes quadriticas y = ax> + bx + ¢, com b variando nos
intervalos ]- oo, 0] e [0, oo[, notei que os professores apresentaram dificuldade em relagdo a

visualizag¢do gréafica propiciada pelo software acerca dos conceitos abordados na atividade.

181



Em outras palavras, os sujeitos da pesquisa tiveram dificuldade em perceber as propriedades
inerentes ao conteudo explicitadas a partir dessa visualizag@o, assim como em compreender o
papel dos coeficientes da equacao quadrética na representacao gréfica.

Essa deficiéncia pode estar associada, entre outras coisas, a0 modo como o conteido
matemdtico € abordado na escola, no qual hd pouca énfase a representacdo gréfica,
priorizando-se a operacionalizacdo de algoritmos, € também ao modo como a matemadtica é
abordada nos livros didaticos adotados na educagao bdsica.

Em contrapartida, a discussdo em torno dessa atividade estimulou os docentes a
realizar experimentacdes matematicas por meio do software, uma vez que ao fazer variar os
parametros a, b e ¢ da equacdo, podiam propor e verificar conjecturas e chegar a novas
conclusdes. Ainda, a experiéncia de sala de aula favoreceu a elaboragcdo de conjecturas, cuja
verificacdo fomentou a experimentacdo e a discussdo matematica.

O excerto subseqiiente refere-se a outra atividade matematica que foi desenvolvida
com o software Graphmatica na se¢ao do dia 15. Nessa, os sujeitos da pesquisa analisaram o
comportamento das curvas geradas pela funcdo modular y = Ix — 1| + a, com a variando de
unidade em unidade no intervalo [I, 4]. Nessa atividade matematica, os professores
exploraram a representacdo grifica da funcdo dada, focando particularmente o papel do

parametro a na fungao.

Excerto 30

Chat de 15/09/2007
ATIVIDADE DESENVOLVIDA COM O SOFTWARE GRAPHMATICA

Questao disparadora do debate: Plote os graficos definidos pela funcdo y = abs (x — 1) + a

{a:1,4,1}. O que ocorre graficamente devido a variacdo do parametro a? O que isso
representa?

(16:56:39) Clara fala para pesquisadora: o y aumenta em modulo, pois, por ex. —1 é maior
q-—4?

(16:57:44)Pedro fala para Todos:...um grande problema é escrever o que estamos pensando
(16:58:00) Clara fala para pesquisadora: Obs.: Estou tendo dificuldades qto a linguagem..

(17:04:52) Marina fala para Todos: quando o a foi zero o grdfico tocou o eixo x , quanto
maior o a maior serd o'y do ponto de mudanga de sentido

(17:07:03) Sandra fala para Todos: qto maior for o "a", maior o y do ponto onde o grdfico
muda de sentido

(17:08:49) Pedro fala para Todos: para todos os grdficos o ponto de mudanga é sempre x=1
(17:09:15) Pedro fala para Todos: exceto para a primeira que é x=0
(17:10:04) Pedro fala para Todos: desculpe, sempre serd x=1, mesmo

(17:10:32) Pedro fala para Todos: e 0y é o valor do a
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(17:10:50) Pedro fala para Todos: logo o ponto de inversdo serd o par ordenado (1,a)
(17:13:03) Sandra fala para Todos: testei abs (x — 2) e o ponto de inversdo ficou (2,a)

(17:13:46) Pedro fala para Todos: entdo podemos concluir que o ponto de inversdo serd a
constante do modulo para x e o valor a para y?

(17:14:40) Pedro fala para Todos: ou seja, se for (x — 1) + a serd (1, a), se for (x —2) + a
serd (2, a) e se for (x + 2) + a entdo serd (-2, a)?

No contexto da discussdo acerca da atividade mostrada em <E30>, os sujeitos da
pesquisa mencionaram dificuldade em expressar-se matematicamente via chat, embora as
conjecturas e conclusdes apresentadas requeressem pouca notagdo simbdlica. Além disso,
notei que muitos professores, apds desenvolver as atividades usando software, nas sessoes
presenciais e a distancia, recorriam as técnicas usadas com lapis e papel, visando confirmar as
informacdes obtidas com o software. Esses aspectos reforcam a necessidade do professor
vivenciar distintos modos de uso das tecnologias, visando apropriar-se de conhecimentos que
lhes permitam abordar matematica em diferentes ambientes de aprendizagem.

Analisando, na perspectiva dialética, a “dependéncia” dos professores, sujeitos da
pesquisa, em relacdo ao uso de lapis e papel no desenvolvimento das atividades mateméticas
do Curso, considero que esse aspecto explicita a contradicdo que permeia a apropriacdo de
conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica. Nesse processo de apropriagao,
coexistem os conhecimentos da prética docente cldssica e os conhecimentos da nova pratica,
cuja superacgdo propicia mudangas em termos da cultura e prética docente.

Em outras atividades matemadticas desenvolvidas no decorrer da prética formativa, os
sujeitos da pesquisa expressaram o modo particular de abordar matematica em sala de aula.
No recorte 31, referente a uma atividade de geometria plana postada no portfélio do grupo,
nota-se, primeiramente, que o grupo preocupou-se em explicitar os procedimentos de

constru¢do da figura correspondente a atividade.

Excerto 31

Portfélio de Grupo: Melissa, Sérgio, Andréia, Rejane, Clara, Marina, Débora, Sandra,
Pedro, Sofia, Clddia

Atividade Matematica Desenvolvida com Geometricks

Atividade: Mostre [graficamente e algebricamente] que em todo o tridngulo o segmento que
une os pontos médios de dois lados € paralelo ao terceiro lado e igual a metade dele.

Procedimentos da Construcio

a) Inserir 3 pontos quaisquer na grade (usar a op¢cdo ponto na grade)

b) Nomear esses pontos A, Be C

c¢) Tragar os segmentos AB, BC e AC. Use a op¢ao segmento (po, po)

d) Tragar os pontos médios dos segmentos AB, BC e AC e chaméi-los de D, E e F,
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respectivamente.

e) Tracar os segmentos DF, EF e DE. Use a op¢do segmento (po, po).

f) Para facilitar a visualizacdo [...] usamos azul para os segmentos BC e FD, verde para os
segmentos AC e DE e vermelho para AB e FE.

REPRESENTACAO OBTIDA

Postada em 03/10/07

A partir das observagdes realizadas no contexto da prética de sala de aula dos sujeitos
da pesquisa, realizadas previamente ao inicio do Curso, € do modo como o grupo iniciou o
desenvolvimento das atividades, notei que os conhecimentos didaticos da prética de sala de
aula se fizeram presentes. Constatei que a énfase na explicitacdo dos procedimentos usados na
representacdo geométrica da atividade € caracteristica da abordagem cldssica promovida em
sala de aula, na qual a realizacdo das atividades principia com as respectivas representacoes
graficas e/ou geométricas.

Essa forma de conduzir a pritica pedagdgica reflete a influéncia das diretrizes
curriculares incorporadas aos livros didaticos da educacdo bdsica publica, que delineiam a
abordagem matemadtica proposta nos mesmos € guiam a pratica de sala de aula dos
professores, tal como verificado no ambito das escolas visitadas.

Analogamente, a sistematizacdo do desenvolvimento da atividade, mostrada em

<E32>, evidencia esse mesmo aspecto da pratica pedagdgica do professor de matematica.

Excerto 32

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE®”

1) Primeiro devemos mostrar que AB e FE sio paralelos.
Para isto, devemos achar a declividade das retas que contém esses segmentos.

7" A atividade foi desenvolvida pelo grupo e sistematizada por Melissa. Contudo, o texto apresentado nos
recortes 31 e 32 sofreram algumas correcdes de digitacdo e gramadtica.
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No menu Observacdes, usamos a op¢do angulo (re, re) e clicamos no segmento AB e no
segmento FE. O software vai informar na janela de observacdes que o angulo de ambas as
retas é nulo. Isso quer dizer que as retas que contém esses segmentos nao possuem pontos
de interse¢do. Logo sdo paralelas.

2) Depois mostramos que os segmentos BC e DF também sdo paralelos.

Essa demonstracdo é obtida da mesma forma que no item anterior, porém neste caso
seleciona-se os segmentos BC e DF.

3) Por tltimo mostramos que AC // DE*,

Procedemos do mesmo modo que nos itens anteriores, porém selecionamos os segmentos
AC e DE.

Nos trés casos, mostramos que os angulos entre os segmentos indicados € nulo e, portanto
os referidos segmentos sao paralelos.

OBS.: A demonstracdo analitica dessa propriedade € obtida pela andlise da declividade das
retas que contém os segmentos comparados, pois paralelas ttm mesmo coeficiente angular.
Assim, por meio das coordenadas dos vértices do tridngulo e das coordenadas dos pontos
médios, pode-se estruturar matrizes de modo a encontrar as equacdes das retas que contém
os lados do tridngulo e os segmentos que unem os pontos médios considerados.

Com as equagdes, € possivel comparar os coeficientes angulares dessas retas e chegar a
constatacdo de que os segmentos comparados sdo paralelos.

SEGUNDA PARTE

Para mostrar que cada segmento que une os pontos médios de dois lados do tridngulo é
metade do terceiro lado, procedemos da seguinte forma:

1) Primeiro mostramos que o segmento FE é metade de AB.

Para isso, usamos a opgdo distancia (po, po), clicando nos pontos E e Fe A e B
simultaneamente. Na janela de observacdes o software exibe os valores em mddulo dos
referidos segmentos, tal que IEFI = x e IABI = 2x na construcdo analisada.

Em seguida mostramos que o segmento DF é metade de BC.

Essa verificagdo € obtida da mesma forma que no item anterior, porém clicando nos pontos
D e F, bem como B e C. Na janela de observacdes o software exibe os valores em médulo
dos referidos segmentos, tal que IDFI = x e IBCI = 2x.

Por fim mostramos que DE é metade de AC.

Igualmente, obtemos na janela de observacdes os valores de IDE|I = x e IAC| = 2x.

OBS.: A demonstragdo analitica dessa propriedade é obtida por meio da semelhanga de
tridngulos e do teorema de tales.

Postada em 03/10/07

Visto que esses docentes ja haviam se apropriado desse conteido (seus conceitos

aprendizagem matematica e desenvolvimento profissional docente. Em outras palavras,

mesma e fomentou conjecturas matematicas.

¥ A notacdo // que dizer paralelo.

(&

propriedades) e vivenciado abordagens especificas, esses conhecimentos permearam o
desenvolvimento das atividades matematicas com tecnologias, de modo que a tecnologia

permitiu-os articular a representagdo grafica e algébrica, dimensdo essa relevante na

a

sistematizacdo da solucdo da referida atividade evidencia que a experi€ncia dos sujeitos da

pesquisa, com esse contetido em sala de aula, forneceu subsidios para o desenvolvimento da
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Assim, o conhecimento didatico do conteddo matemadtico tomou parte no processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemaética, favorecendo o
desenvolvimento profissional docente. De acordo com Kenski (2007, p.46), para que o uso
pedagodgico das tecnologias possa deflagrar movimentos de mudanga no ambito da escola, “é
preciso respeitar as especificidades do ensino e da propria tecnologia para poder garantir que
o seu uso realmente facga a diferenca”.

Sobre isso, considero que por meio da tecnologia, mais especificamente do
Geometricks, os sujeitos da pesquisa puderam experienciar um modo distinto de abordar
conteddos matematicos da educacdo bdsica, no qual mesclavam o conhecimento matemaético e
os recursos do software, combinando linguagem matemadtica e a notacio do mesmo. Além
disso, podiam articular representacao grafica e algébrica e, algumas vezes, abordavam
diversos contetidos matematicos numa mesma atividade.

O excerto 33, referente a uma atividade de geometria espacial discutida em chat e
desenvolvida com o auxilio de recursos combinados (software de geometria espacial, escrita,
material de apoio), explicita o processo de abordar matemadtica usando um software,

vivenciado pela docente Melissa.

Excerto 33

Chat de 28/04/08 - ATIVIDADE DESENVOLVIDA COM O SOFTWARE WINGEOM

Atividade: Insira um tetraedro regular ABCD de aresta qualquer. Marque o ponto médio E,
F, G e H dos lados AC, BD, AD e BC respectivamente. Trace os segmentos FE e GH, que
unem pontos médios de arestas opostas do tetraedro. O que se pode dizer dos segmentos FE e
GH com relacdo ao tetraedro? Qual a relagdo desses segmentos com o quadrildtero EFGH?
Justifique sua resposta ou proponha uma demonstracdo para esse fato?

E

(12:12:11) Melissa fala para pesquisadora: sim FE ¢ GH sdo congruentes mas estava
falando de FE e GH com relagdo a divisdo dos segmento

(12:14:18) pesquisadora fala para Todos: se FE e GH sao congrunentes e se interceptam no
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ponto medio, entao eles sao elementos importantes de uma representacao de um conceito de
geometria plana. q figura e q definicao e essa?

(12:16:56) Melissa fala para Todos: quadrado

(12:20:16) pesquisadora fala para Todos: .... mas, e onde esta o quadrado???

(12:21:31) Melissa fala para pesquisadora: Os segmentos que definem o quadrado, é isso?
(12:25:04) Melissa fala para Todos: FG, GE, EH, HF

(12:27:21) pesquisadora fala para Todos: certo. o que sao esses segmentos melissa?
(12:28:01) Melissa fala para Todos: os lados do quadrado

(12:28:14) pesquisadora fala para Todos: trace-os vamos ver como fica sua figura

(12:31:16) pesquisadora fala para Todos: biza. e o q vc observa nessa figura? o que sao os
segmentos FE e GH?

(12:31:42) Melissa fala para Todos: diagonais do quadrado

(12:35:37) pesquisadora fala para Todos: entao se FE e GH sao as diagonais do quadrado,
agora vc precisa mostrar que o quadrialero FGEH e um quadrado. [...]?

(12:45:41) pesquisadora fala para Todos: ...vamos analisar cada segmento em relacdo a
face a qual pertence. Tomamos o segmento FG e a face ABD. o que podemos dizer deles?

(12:47:00) Melissa fala para Todos: FG ¢é metade de AB

(12:48:46) pesquisadora fala para Todos: essa relacao se aplica aos outros segmentos?
(12:50:45) Melissa fala para Todos: FG ¢é metade de todas as arestas do tetraedro
(12:50:48) pesquisadora fala para Todos: entao, o que podemos concluir?

(13:32:37 Melissa fala para Todos: pq o quadrado formado ¢é resultado da unido dos pontos
médio das faces do tetraedro, tem algum sentido?

(13:40:17 Melissa fala para Todos: Como o quadrado EFGH ¢ formado a partir de um
tetraedro regular seus lados serdo regulares também.

(13:47:14) Melissa fala para Todos: Pela geometria plana sabe-se que o segmento que une
os pontos médios de dois lados de um tridngulo é paralelo ao terceiro lado, e também é igual
a metade deste lado. Como o quadrado EFGH é formado a partir de um tetraedro regular
pode-se concluir que os lados da nova figura formada sdo regulares também portanto tem-se
a formagdo do quadrado EFGH. Dd uma olhada se é isso ou temos que melhorar

As interlocugdes na respectiva sessdo, evidenciam a falta de experiéncia da docente

Melissa no que se refere a abordagem de conteudos matemadticos via chat, bem como em lidar

com o software, aspectos esses que ressaltam, também, a auséncia de praticas formativas

baseadas nesses recursos. Com isso, a discussdo matemadtica necessita de maior interagdo

entre os interlocutores, assim como a dificuldade em manusear esses recursos requer uma

presenca diferenciada do professor-formador, tal como propde Bairral (2007).

Em outras palavras, ao longo do desenvolvimento das atividades via chat, os sujeitos

da pesquisa manifestaram medo em relagdo ao novo, inseguranga no manuseio do software e

da abordagem matematica nele promovida e dependéncia do suporte do formador, reacdes

essas que demandaram de mim uma presenga diferenciada.

187



Visando minimizar as dificuldades apresentadas por esses professores e favorecer a
interacdo com os softwares e as interlocucgdes e discussdes matematicas promovidas em chat,
busquei desenvolver atividades extras (usando softwares), as quais deveriam ser
desenvolvidas individualmente ou em grupo, entre uma sessao e outra. Além disso, conforme
mencionado no capitulo 4, promovi sessdes presenciais extras no laboratério de informatica
usado no Curso, com o propdsito de auxiliar os docentes que manifestaram vontade de
amenizar suas dificuldades. Essas atividades foram propostas com o objetivo de potenciar o
processo de apropriagdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica,
enfatizados no decorrer da pratica formativa.

Sumarizando, os dados apreendidos ao longo da pratica formativa promovida,
sinalizam que os conhecimentos diddticos da prética de sala de aula tomaram lugar no
desenvolvimento das atividades mateméticas pautadas no uso de softwares, e, portanto,
permearam o processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em
matemadtica dos sujeitos da pesquisa. Esses aspectos assinalam a dinamicidade do processo
vivenciado pelo professor na apropriacdo de novos conhecimentos e novas préticas,
reafirmando as consideracdes de Ponte (1997), Oliveira (1997) e Costa e Fiorentini (2007).

Diante disso, considero que os conhecimentos diddticos da pratica pedagdgica
precisam ser valorizados e explorados em processos formativos, pois por meio deles €
possivel fomentar reflexdes e discussdes sobre a pratica docente e modos distintos de abordar
conteddos curriculares, favorecendo o desenvolvimento profissional e a qualificacdo da
educagdo promovida na escola. Além disso, por meio de tais processos é possivel modificar a
cultura docente e cultura escolar instituidas na escola publica, as quais Pérez Gémez (2001)

considera fundamentais na qualificacdo da educacgao.

5.3.4. (Im)possibilidades da presenca/auséncia das tecnologias na escola

De acordo com Pérez Gémez (2001), a estrutura da escola, a organizagdo institucional,
o engajamento dos professores nos processos de mudanga e outros aspectos da dindmica da
escola, fazem parte do que ele denomina cultura institucional. Para esse autor, a cultura
institucional desempenha importante papel no enfrentamento dos problemas educacionais,
assim como pode limitar ou potenciar mudancas, em termos da educacdo promovida, ao
interferir nas agdes daqueles que dela fazem parte. Entende, ainda, que a cultura institucional
€ propria de cada escola, sofre influéncia de todos os atores envolvidos na dinadmica escolar

cotidiana e abarca aspectos estruturais, politicos e ideoldgicos.
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Ao olhar a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemdtica no
contexto da pratica formativa promovida com os sujeitos da pesquisa, buscando explicitar
alguns processos que impactam nessa apropriagdo, aspectos estruturais da escola foram
evidenciados, tais como a presenga/auséncia de tecnologias no espaco escolar, conforme

mostrado no excerto subseqiiente.

Excerto 34

Chat de 08/09/2007

Questao disparadora do debate: Para abordar o conhecimento por meio do uso de TIC, o
que o professor precisa fazer? Explique.

(10:24:07) Sérgio fala para Todos: Devemos analisar que a maioria das escolas ndo tem
laboratorio de informdtica. Como exemplo a Escola X, recebeu 10 computadores do
Governo Federal, jd tem 6 meses e ainda ndo foram instalados por burocracia

(10:24:59) Clara fala para Todos: Como trabalhar em um laboratorio com 10
computadores com turmas de +/-40 alunos?

(10:27:05) Melissa fala para Todos: Nas aulas que desenvolvi no labordtorio as maiores
dificuldades que encontrei foram os jogos e msn

(10:27:11) Sofia fala para Clara: mas vc ainda tem 10 clara e aquelas q ndo tem nenhum??
(10:28:37) Melissa fala para Todos: Pois enviar computadores ndo basta...

(10:33:36) Melissa fala para Todos: Na rede piiblica, além da falta de mdquinas muitos
alunos ndo tem conhecimentos de informdtica entdo o trabalho em grupo é uma solucdo.

(10:39:04) Sofia fala para Todos: mas temos q ter formacdo pra isso thém

(10:39:51) Melissa fala para Todos: Pois ld na escola por exemplo, atualmente as séries
iniciais estdo trabalhando muito em laboratdrio, com jogos principalmente

(10:40:08) Pedro fala para Todos: foi dito anteriormente que um grande problema é o MSN,
de que forma poderiamos utilizd-lo para ensinar matemdtica?

(10:40:26) Marina fala para Clara: como buscar idéias de aulas e formas de avaliacdo,
algum site em especial a me sugerir?

As interlocugdes exibidas em <E34>, vem corroborar as consideracdes apresentadas
na se¢do 5.2.1, na qual discuto aspectos da realidade educacional dos sujeitos da pesquisa que
potenciam, positiva ou negativamente, as possibilidades de formacdo do professor da rede
publica do Estado do Rio Grande do Sul, dentre eles a auséncia de estrutura tecnoldgica.
Mostram ainda que ndo hd nas escolas, uma cultura de uso de laboratérios de informatica,
visto que os alunos ndo levam a sério as atividades que sdo promovidas nesses espacos, assim
como dispersam-se como outras atividades e recursos, tais como comunidades virtuais, salas
de bate-papo ou jogos. A visdo manifestada pelos alunos, por sua vez, reflete a concepcao das

familias e da comunidade sobre o uso desses recursos nas atividades escolares.
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No contexto dessa discussdo, os professores ressaltaram a caréncia de recursos nas
escolas (laboratérios), de propostas de formagdao docente voltadas ao uso de tecnologias, bem
como de um projeto de informadtica educativa. Esses aspectos limitaram o modo como esses
sujeitos apropriaram-se de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemaética, pois
como em suas escolas ndo havia condi¢des favordveis ao uso desses recursos, as experiéncias
com esses recursos restringia-se ao contexto do Curso.

Em outras palavras, apenas alguns sujeitos da pesquisa, cujas escolas dispunham de
laboratérios de informadtica e incentivo para o uso dos mesmos, procuraram explorar os
recursos apresentados no Curso em outros momentos, ora em casa, ora usando computadores
da escola. Esses docentes também buscaram promover dindmicas de aprendizagem com seus
alunos, utilizando-se de tecnologias para abordar conteidos matematicos curriculares.

Essa constatagdo mostra que o Estado do RS atribui as escolas a tarefa de promover a
formacdo dos professores, sob a premissa de que as acOes formativas, para produzirem
impacto significativo, precisam ser planejadas e promovidas no ldcus do trabalho docente.
Porém, na maioria das vezes, as escolas nao dispdem de condi¢des minimas (estrutura fisica e
pessoal capacitado) para cumprir essa tarefa.

A partir das consideragdes de Pérez Gomez (2001), considero que na medida em que o
professor dispde, no seu ambiente de trabalho, de estrutura adequada a implementacdo de
novas préticas, bem como seja motivado e apoiado por um projeto pedagdgico favoravel a
essas mudangas e pelos demais sujeitos do ambiente escolar, ele tem a possibilidade de
experimentar dindmicas de aprendizagem diversificadas, contribuindo, desse modo, para
modificar a cultura escolar acerca do uso desses recursos.

Em diversos outros momentos da pratica formativa, os sujeitos da pesquisa apontaram
as dificuldades enfrentadas nas suas escolas, principalmente no que diz respeito as
tecnologias, enfatizando a auséncia de laboratérios e projetos educacionais voltados ao uso
desses recursos. O excerto seguinte, proveniente de uma discussdo via chat, evidencia a

caréncia de estrutura no ambito das escolas publicas do RS.

Excerto 35

Chat de 15/09/2007

Questao disparadora do debate: Sobre a falta de familiaridade com as TIC ser uma barreira
para muitos professores, de que forma podemos contribuir para mudar esse quadro? Como
podemos mobilizar nossos colegas a enfrentar esses obstdculos?

(15:48:44) Pedro fala para Melissa: Melissa, acredito que a falta de recursos de informdtica
nas escolas piiblicas é questdo de tempo, o governo federal em parceria com o estadual e
municipal, estdo aplicando muitos recursos na drea da tics
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(15:49:41) Pedro fala para Melissa: é uma questdo de tempo, e este tempo é o que
necessitamos, acho eu, para nossa formagdo

(15:50:07) Melissa fala para Pedro: Ndo nas escolas, mas sim em casa para fazer
discussoes extra-classe das quais a Claudia falou

(15:50:14) Marina fala para Melissa: mas e os laboratorios, eles bem que poderiam ter um
acesso disponivel em bibliotecas, por exemplo, cabe a nés exigirmos dos orgdos competentes

(15:51:31) Pedro fala para Melissa: mas isto também é questdo de tempo, fora das escolas
Jjd existe laboratério disponivel pelo governo municipal para a utilizacdo da populagdo.

Pedro ressalta a auséncia de laboratdrios de informatica em escolas publicas, porém,
avalia que esse problema sera resolvido, visto que ha politicas favordveis a informatizacao da
educacdo sendo implementadas, conforme comentado no capitulo 3 da presente tese.
Comenta, ainda, que enquanto os laboratérios ndo chegam as escolas, o professor precisa
buscar formagao para apropriar-se das tecnologias, visando incorpord-las na sua prética.

O depoimento de Pedro corrobora o papel da formacgdo tecnoldgica docente na
constituicdo de uma nova cultura institucional, a qual produza movimentos de mudanga nas
acoes de todos os agentes escolares, potenciando a cultura docente e deflagrando mudancas na
pratica pedagégica do professor em relac@o ao uso desses recursos.

Em outras palavras, a cultura institucional, ao interferir nas acdes de todos os agentes
escolares, pode potencializar ou limitar a cultura docente e escolar, de modo que pode
acentuar a autonomia ou o isolamento docente, incentivar a colaboragdo profissional ou podar
a criatividade do professor (PEREZ GOMEZ, 2001).

Melissa, por sua vez, destaca a necessidade do acesso as tecnologias ser
democratizado, sugerindo que deveria haver espacos publicos de acesso a Internet, como em
bibliotecas, ressaltando, outra vez, suas perspectivas com relacdo ao uso das tecnologias no
ensino de matematica.

Em sintese, as experiéncias vividas com tecnologias e a presenga/auséncia desses
recursos no ambiente escolar condicionam essa apropriacdo, visto que influenciaram o modo
como os sujeitos da pesquisa concebem o papel das tecnologias na pratica educativa escolar e
como se envolvem nas acdes formativas voltadas ao uso pedagégico desses.

Portanto, segundo os pressupostos da dialética, elucidados por Kosik (2002), o
processo de apropriagdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemética, no
ambito da pratica formativa, mostrou-se dinamico na medida em que as pré-concepc¢odes dos
docentes, as experiéncias prévias com tecnologias, os conhecimentos diddticos da prética
pedagdgica em sala de aula e os fatores estruturais e politicos da educagdo no RS, permearam
essa apropriagao.
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Além disso, esse processo revela contradigdes em relagdo as iniciativas de mudanga
(implementacdo de uma nova prética) e as manifestacoes de resisténcia no contexto da escola,
bem como no ambito das politicas publicas de formacdo docente, cujas diretrizes nao estido
em sinergia com as possibilidades e as condicdes de trabalho do professor. A superagcao
dessas contradi¢des permeia, principalmente, a iniciativa do professor buscar promover novas
praticas, quer seja usando tecnologias ou outros recursos, € a implementacdo de acdes
formativas contextualizadas.

Sumarizando, a dialética do processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnologicos em matemadtica, implica a compreensdo das dimensdes sociais, histdricas e
politicas da formagdo de professores no contexto olhado na pesquisa, que limitam ou

potenciam as possibilidades de desenvolvimento profissional desses professores.

5.4. Como o professor experimenta uma nova pratica pedagégica usando

tecnologias

Discutindo o impacto das tecnologias na escola, Kenski (2003) comenta que o
dominio desses recursos pelo professor

pode garantir-lhe seguranga para, com conhecimento de causa, sobreporem-se as

imposi¢des dos programas e projetos tecnolégicos que ndo tenham a necessdria

qualidade educativa. Criticamente, os professores vao poder aceitd-las ou rejeita-las

em suas praticas docentes, tirando o melhor proveito dessas ferramentas para
auxiliar o ensino no momento adequado (KENSKI, 2003, p.50).

No ambito da experiéncia formativa realizada, busquei compreender o processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matemadtica, olhando o modo
como esses professores vivenciaram tais conhecimentos na pratica pedagdgica, ou seja,
analisando a forma como promoveram o uso das tecnologias em dindmicas de aprendizagem

sobre conteudos curriculares de matematica.

5.4.1. Especificidades das praticas promovidas pelos professores

Acompanhei e analisei as aulas realizadas por quatro sujeitos da pesquisa, em que
abordaram conteidos matemadticos curriculares das séries envolvidas, as quais aconteceram
concomitantemente ao Curso. Os dados apreendidos nesses contextos evidenciam o modo
como esses professores vivenciaram o conhecimento pedagdgico-tecnoldogico em matematica
na pratica docente, isto é, como experimentam uma nova pritica com tecnologia e quais

aspectos permearam essas praticas.
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Aula da Professora Marina

Marina desenvolveu atividades utilizando tecnologias com trés turmas em que ela é
docente, sendo duas do 1° ano do ensino médio e uma do 2° ano. Todavia, assisti apenas uma
dessas experiéncias, que foi promovida com alunos do 1° ano do ensino médio da Escola C.
Nessa aula, realizada no laboratério de informadtica da respectiva escola, Marina abordou o
tema “funcdes polinomiais de 1° e 2° graus”. Primeiramente retomou diversos conceitos e
propriedades, recorrendo a representacdes graficas na lousa, e apresentou exemplos de
aplicacdo do conteudo, visto que a aula foi planejada com o propésito de fechar a unidade de
trabalho sobre esse tema, constituindo-se numa revisao do contetdo.

O excerto seguinte, extraido do plano de trabalho elaborado por Marina sobre o tema
funcdes polinomiais, traz uma sintese das atividades matemadticas desenvolvidas com os

alunos dessa docente, para as quais utilizaram o software Graphmatica.

Excerto 36

Portfélio Individual: Marina — Atividades Matematicas Desenvolvidas por Marina

ESCOLA ESTADUAL ... [ESCOLA C]
Profa: Marina

Trabalho de Matematica

1- Em cada funcdo do 1° grau, determine:

I) crescente ou decrescente?
IT) coeficiente linear ou valor que toca o y?
III) raiz da fungéo?

1) y=-x+6

2) y=x/2+4

3) y=10x

4) ..
Em seguida analisamos na funcdo do 2° grau, revisando os seguintes conteidos:
- concavidade;

- zeros ou raizes da funcgdo, valores em que a curva toca o €ixo X;
- vértice, valor onde a curva troca de sentido;

- maximo ou minimo e seu valor;

- valor em que a curva toca o eixo y, valor de c;

EXERCICIOS

2- Em cada fung¢do do 2° grau, determine:

I) concavidade
I) raizes da fungao
III) vértice
IV) maximo ou minimo, qual?
V) valor que toca o eixo y
1) y=-x"+4x-3
2) y=-2x"+5x-2
3) y=x"—4x+3
4)
Postada em 25/11/2007

193




Confrontando o modo como Marina encaminhou essa dinamica de aprendizagem, € a
estrutura das atividades que foram desenvolvidas com o Graphmatica, a forma como ela
conduziu a aula que assisti antes de iniciarmos o Curso, notei diversas similaridades.

Em outras palavras, a partir das observacdes realizadas na prética de sala de aula, que
ocorreram previamente ao inicio do Curso, pude constatar que Marina procedeu de modo
similar na aula promovida no laboratério. Ela utilizou os mesmos encaminhamentos didético-
pedagodgicos da aula cldssica: realizou explicacdes iniciais e anotacdes na lousa, explicou as
funcionalidades do software e, em seguida, distribuiu a lista de atividades aos alunos, as quais
foram desenvolvidas por duplas. Enquanto circulava entre os alunos, auxiliava-os na
resolucdo das questdes, recorrendo, muitas vezes a lousa, onde mostrava a solucdo trivial,
assim como auxiliando os alunos nas ddvidas relativas ao uso do software.

Esse exemplo mostra que o conhecimento didético da pratica de sala de aula é tomado
como ponto de partida na implementacdo de novas préticas com tecnologias, assim como
evidencia o papel da cultura escolar na concretizacdo de mudangas na prética docente e a
dialeticidade do processo de promover uma nova pratica pedagdgica.

Nota-se, ainda, que a abordagem desenvolvida no laboratério de informatica reflete a
abordagem sugerida em livros didéticos, de modo que o uso do software Graphmatica ficou
restrito a visualizacdo e a agilizacdo da resolucdo das questdes. Ou seja, pela forma com as
atividades estdo elaboradas, as mesmas podem ser desenvolvidas usando-se apenas lapis e
papel.

A docente Marina disponibilizou, na ferramenta Portfélio do TelEduc, as atividades
matemadticas desenvolvidas nessas dinamicas de aprendizagem, justificando a escolha do
tema, os objetivos desse trabalho e, também, o modo como propds cada atividade, conforme

mostrado no excerto seguinte.

Excerto 37

Portfélio Individual: Marina — Objetivos das Atividades Desenvolvidas por Marina

No ensino médio, na 1 série, elaborei exercicios que fixassem as quatro fungoes: 1° grau, 2°
grau, exponencial e logaritmica.

Coloquei questoes de simples aplicacdo de conteiido e outras com exemplos aplicados a
outras dreas do conhecimento. Meus objetivos nesta série eram de revisdo do conteiido,
tendo em vista as recuperagdes proximas da data aplicada, visualizacdo do que tinhamos
estudado no papel, estimular a interpretacdo grdfica e fixar o contetido estudado como parte
dos contetidos para vestibular, objetivo principal do curso.

Postada em 25/11/2007
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Além das atividades sobre funcdes polinomiais, a professora Marina prop0ds exercicios
envolvendo fungdes exponenciais e logaritmicas, com énfase na resolucdo de problemas,

conforme exemplos apresentados no excerto seguinte.

Excerto 38

Portfélio Individual: Marina — Atividades Matematicas Desenvolvidas por Marina

ESCOLA ESTADUAL ... [ESCOLA C]
Profa: Marina
1-Um comerciante gastou R$ 300,00 na compra de um lote de magds e cada maga serd
vendida a R$ 2,00. Assim o lucro com a venda das magas serd dado pela lei y = 2x — 300.
a) para que nao haja lucro nem prejuizo, quantas magas precisardo serem vendidas?
b) Se ndo forem vendidas as macas, de quanto serd o prejuizo?
¢) A partir de qual nimero de macas vendidas?
d) o comerciante tera lucro?

2-Uma bola, ao ser chutada num tiro de meta por um goleiro, numa partida de futebol, teve
sua trajetéria descrita pela fungdo h(t)=-2t> + 8t, ou seja, y = - 2x* + 8x, em que X é 0 tempo
medido em segundos e y € a altura em metros da bola no instante x. Determine apds o chute:

a) o instante em que a bola retornard ao solo;

b) a altura mixima atingida pela bola;

¢) oinstante em que a bola atingiu o seu ponto mais alto;

d) para que intervalo de tempo esta curva representa o deslocamento da bola como

aplicacdo da realidade;
e) para que intervalo de tempo o movimento da bola ndo é definido na prética;
f) em que instantes a bola esta parada;

3-Sabe-se que o custo C para produzir x unidades de certo produto é dado por C(x)= x* — 80x
+ 3000. Nessas condi¢des, calcule:

a) a quantidade de unidades para que o custo seja minimo;

b) o valor minimo do custo

¢) qual o custo se ndo houver produgdo (x = 0)?

d) para quais valores de x esta fungdo demonstra uma situagdo real;

4-Na fungdo y= 4", responda:
a) ¢ crescente ou decrescente;
b) toca o eixo y? em que valor?
¢c) tocao eixo x?

5-O ndmero de bactérias de uma cultura, t horas ap6s o inicio de certo experimento, € dado
pela expressio N(t)= 1200.2°*. Ou y=1200(2)**. Nessas condi¢des, quanto tempo apés o
inicio do experimento a cultura terd 38400 bactérias.

6-0 dlcool no sangue de um motorista alcangou o nivel de 2 g por litro logo depois de ele ter
bebido uma considerdvel quantidade de cerveja. Considere que esse nivel decresce de acordo
com a férmula y = 2(0,5)", em que x é o tempo medido em horas a partir do momento em que
o nivel foi constatado. Quanto tempo deverd o motorista esperar antes de dirigir seu veiculo
se o limite permitido de dlcool no sangue para dirigir com seguranca é de 0,8 g/1?

7-Na func¢do y=logs x, responda:
a) é crescente ou decrescente
b) toca o eixo x? em que valor? toca o eixo y?
¢) qual o valor de y para x=125?
8-[...]
Postada em 25/11/2007
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Verifiquei, analisando as atividades mostradas em <E38>, que a professora Marina
preocupou-se em contemplar no trabalho sugerido, também, a resolu¢do de problemas. Essa
caracteristica do trabalho proposto ressalta o impacto nos PCN no contexto da escola e das
praticas promovidas pelos professores, visto que a resolucdo de problemas e o uso de
tecnologias fazem parte das tendéncias do ensino preconizadas nesse documento.

Contudo, embora haja preocupacdo com a adaptacdo do ensino escolar as diretrizes
instituidas pelos PCN na escola publica, nota-se que ainda ndo hd uma cultura de uso das
tecnologias, conforme afirma Kenski (2007), assim como de resolucdo de problemas e, com
isso, predominam as abordagens baseadas em livros didaticos distribuidos aos professores, os
quais tém norteado e delineado a pratica docente escolar e o programa curricular.

Ao conversar com a docente Marina sobre o modo como havia planejado e
desenvolvido as atividades matemadticas a partir do uso do software Graphmatica, procurando
saber como ela entendia o papel da tecnologia no trabalho pedagégico desenvolvido e na
aprendizagem matemdtica dos alunos, diversos aspectos foram destacados, conforme

mostrado no excerto 39.

Excerto 39

Conversando com Marina sobre as Atividades — Outubro de 2007

Pesquisadora: Como vocé vé o papel da tecnologia, do software, nessas atividades? De que
forma o Graphmatica contribuiu na abordagem do tema funcdes e pode ter favorecido a
aprendizagem dos seus alunos?

Marina: Ah, eu percebi que os alunos ficaram motivados, né, pra fazer as atividades, porque
é uma aula diferente, né. Eles sairam da sala animados pra ir pro laboratério e isso jd torna
a aula melhor, mais proveitosa pra eles. Assim, no comego eles ficaram perdidos, eles
tinham bastante diuvida, né, sobre o software, mas depois eles pegaram o jeito. Eu vejo
assim, né, que o papel do software, no caso o Graphmatica, foi uma forma de mostrar pra
eles tudo aquilo que a gente viu na sala de aula, mostrar na prdtica coisas como coeficiente
linear, concavidade, pontos de minimo e mdximo. E como eles puderam rever todas essas
coisas, né, na tela do computador, eles fixaram melhor esse conteiido, aprendendo melhor.

Para essa professora, o uso de tecnologias na pratica docente em matematica torna a
abordagem diferente e, esse aspecto contribui para motivar os alunos, fazendo com que se
interessem mais pela aula. Assinala, também, que a tecnologia permite ao aluno aprender os
conceitos matematicos a partir da sua representacio grafica, visto que ele precisa identifica-
los nas representacdes exibidas na tela do computador.

A visdo de Marina, sobre o uso de tecnologias na pratica pedagdgica em matematica,
pode ser considerada limitada em relagdo aos objetivos educacionais do ensino escolar, mas,

por outro lado, explicita a importancia da visualizacio na abordagem e aprendizagem
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matemadtica, dimensdo essa pouco explorada na abordagem cldssica de sala de aula. Assim, a
implementacdo de uma nova prética constituiu-se para Marina, uma inovac¢ao metodoldgica
em termos da pratica docente, confirmando as consideragdes de Silva (2005).

Marina avaliou essa experiéncia de forma positiva, expressando, em diferentes
momentos e situacdes sua satisfacdo, realizacdo pessoal e profissional, por sentir-se capaz e

ousar experimentar uma nova prética, na qual as tecnologias fizeram-se presentes.

Excerto 40

Portfélio Individual: Marina — Percepcoes sobre a experiéncia (aula) realizada

A aplicagdo do software Graphmdtica em minhas aulas teve iniimeros pontos positivos.
Entre eles posso destacar: realizacdo pessoal; respeito; expressoes de prazer por parte dos
alunos; clareza nas interpretacoes; demonstracoes de entendimento do que tinhamos
estudado em aula (até por parte daqueles que em provas escritas ndo tinham mostrado
resultados positivos); interesse; atencdo; familiaridade com a informdtica (é o dia-a-dia
deles, o mundo deles); interacdo professor-aluno, aluno-professor; troca de experiéncias;
investigacdo além da prevista em sala; interdisciplinaridade; rapidez na troca de
informacdes, as notas da avaliagdo proposta.

Postada em 25/11/2007

O depoimento de Marina ressalta diversos aspectos positivos, segundo a avaliacdo
dela, imbricados no processo de desenvolvimento de dindmicas de aprendizagem baseadas no
uso de tecnologias. De acordo com essa professora, o uso de tecnologias na abordagem de
conteddos curriculares da matematica privilegia dimensdes da pratica docente relacionadas a
realizacdo profissional, valorizagdo da atividade docente, fortalecimento da relacdo
professor<»aluno e ampliacdo das possibilidades de investigacdo e discuss@o matematica,
entre muitos outros.

Sobre isso, entendo que o fato do processo formativo implementado com esses
docentes ter sido planejado a partir da realidade deles, das suas necessidades, bem como ter
sido realizado no contexto da prética (no lécus do trabalho do professor), focando conteudos
especificos da drea de conhecimento e curriculares das séries que lecionam, favoreceu o
envolvimento deles nas atividades e a implementagao de dindmicas de aprendizagem pautadas
no uso de tecnologias com os alunos deles.

Em outras palavras, tal como propdem Santos (2008a) e Simido (2006), promover
formagao docente contextualizada pode ser um caminho de favorecer o desenvolvimento
profissional do professor em consonancia com a sua realidade, prioridades e interesses e,

portanto, pode desencadear mudangas na pratica pedagdgica de sala de aula.
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Além disso, a apropriacdo de conhecimentos de uso pedagdgico das tecnologias
favorece a participagdo social do professor em novos contextos € em diferentes situacoes,
conforme preconizam Richit e Maltempi (2009a), aspecto esse enfatizado em <E39> e

<E41>, mostrado a seguir.

Excerto 41

Chat de 17/11/2007

(14:31:45) Marina fala para Todos: Nas minhas aulas ultin}amente o coletivo estd mais ou
menos assim: aluno-professor-ldpis-papel-fala-GRAPHMATICA e, estou vivendo uma
realidade muito diferente de antes e, MUITO MELHOR!

Contudo, considero que o modo como Marina promoveu a nova pratica com
tecnologias, reflete suas pré-concepcOes sobre o papel das tecnologias no ensino de
matemadtica, pois essas atividades foram desenvolvidas para “fixar” o conteudo estudado em
sala de aula, servindo como uma revisao a prova que seria realizada em seguida.

Embora essa docente assegure, em <E37>, que as atividades foram planejadas visando
explorar a representacdo grifica de funcdes e a resolucdo de problemas, no contexto do
trabalho com os alunos esses aspectos foram parcialmente contemplados, visto que muitos
estudantes limitavam-se a inserir as fun¢des no software para obter as representagcdes
correspondentes, sem questionar-se sobre o que estava sendo representado e sobre as relagdes
matemadticas entre as varidveis envolvidas.

Notei, ainda, que os estudantes procuravam resolver as atividades do mesmo modo
como o fazem em sala de aula, com ldpis e papel, tornando secunddria a relevancia do papel
da tecnologia. Esse aspecto sinaliza que mudangas, em termos da cultura e da pratica docente
escolar, demandam tempo e praticas formativas diferenciadas, as quais possam favorecer
mudancas no contexto da escola publica no que se refere ao uso de tecnologias.

Aula da professora Débora

A professora Débora promoveu dindmicas de aprendizagem usando tecnologias com
alunos das séries que leciona, uma utilizando o software MuPAD e outras trés utilizando o
Wingeom. Na primeira atividade, com o MuPAD, foram desenvolvidas questdes sobre
polindmios, tais como valor numérico, soma e diferenca de polindmios e representacdo
grafica em duas e trés dimensdes de vérios tipos de fungdes. As questdes utilizadas foram

retiradas do conjunto de atividades®® do Curso, mostradas no Apéndice 1 da tese.

3 N . .. . P ~ . g e eq1e
? A seqiiéncia das atividades desenvolvidas na aula de Débora néo foi disponibilizada pela mesma.
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Ja o trabalho desenvolvido com o software Wingeom, consistiu no desenvolvimento
de um projeto em que foram abordados conteidos de geometria espacial. Primeiramente,
Débora propds algumas atividades envolvendo sélidos geométricos, que foram selecionadas
dentre aquelas desenvolvidas no decorrer do Curso (vide Apéndice 1).

Além disso, no final de 2007, a docente Débora desenvolveu um trabalho educativo,
usando tecnologias informaticas com os alunos da terceira série do ensino médio, estudantes
esses, em recuperacdo. No referido trabalho, o qual constituiu-se na avaliacdo final da
disciplina de matemdtica, os alunos distribuidos em grupos, elaboraram atividades
envolvendo conceitos diversos de geometria espacial e usaram o software Wingeom. O
excerto 42 expde uma atividade matematica elaborada por um dos grupos de alunos, que
aborda nogdes espaciais como volume, capacidade volumétrica maxima, razao entre volumes,

defini¢ao de cone reto, esfera etc.

Excerto 42

Atividade de Geometria Espacial Elaborada pelo Grupo 6 — Profa. Débora
ATIVIDADE DESENVOLVIDA COM O SOFTWARE WINGEOM

Num recipiente conico de raio 3, completamente cheio com dgua, foi introduzida uma esfera

maciga como mostra a figura.

a) Qual é o raio da Esfera?

R: O raio da esfera se mede de D a F como observa-se na figur
(linear/segmento ou face/enter), df= 2,07900cm.

& :
a <
a) Qual o volume de dgua que permaneceu no cone?
R: O volume do cone é igual a 75,39 cm?.
da

2

O volume da esfera é de 37,64 cm?.
Para encontrar o volume de dgua que permaneceu
no cone (dac™2*ba/3-4/3adf"3), calculamos o
volume do cone menos o volume da esfera o que resultou em 37

Alunos da Escola C - 3° Ano - 2007

A maneira como a atividade estd apresentada evidencia o0 modo como a professora
Débora elabora questdes sobre geometria espacial em sala de aula, aspectos esses comentados
na subsecdo 5.2.1, e o modo como a docente propds as atividades no laboratério de
informdtica. Notam-se tracos da abordagem convencional de sala de aula mescladas ao uso
dos recursos e da linguagem simbdlica do Wingeom, indicios esses que sinalizam a

coexisténcia de movimentos de mudanga e resisténcia nos processos educativos.
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Dito de outro modo, embora haja iniciativa a implementacdo de modificacdes na
pratica docente, os procedimentos pedagdgicos da aula clédssica estdao impregnados na pratica
do professor, definindo o seu perfil profissional e, portanto, condicionando o processo de
desenvolvimento profissional. Esses aspectos corroboram o papel da cultura escolar nas
praticas promovidas pelo professor, consonante Dayrell (1996).

Da mesma forma, sinalizam que o conhecimento do professor sobre modos de
conduzir a prética de sala de aula constitui-se numa dinamica, tal como preconiza Kosik
(2002), na qual tomam lugar os conhecimentos e concepgdes prévias, as condi¢cdes de trabalho
e fatores internos e externos que pressionam o professor. Assim, é importante que as acdes
formativas valorizem o conhecimento do professor e seus modos de conduzir a pratica
pedagodgica, pois esses fornecem subsidios para a implementacdo de novas praticas, de
dinamicas de aprendizagem diferenciadas.

Ao conversar com Débora sobre as atividades desenvolvidas pelos alunos com
softwares e acerca da atividade mostrada em <E42>, questionei-a sobre a contribuicdo dessas
na aprendizagem dos estudantes e da relevancia, do papel da tecnologia, no caso o software
Wingeom, na realizacdo de tais atividades. As consideragdes da docente a esse respeito siao

mostradas no recorte abaixo.

Excerto 43

Conversando com Débora sobre as Atividades — Dezembro de 2007

Pesquisadora: Como vocé vé a contribuicio das atividades elaboradas pelos alunos para a
aprendizagem deles? De que forma a tecnologia, o Wingeom contribuiu na abordagem dos
contetdos focados nas atividades de geometria espacial?

Débora: Bom Adri, eu acredito que a partir desta metodologia, destas atividades, os alunos
puderam experimentar muitas formas de explorar os conteiidos de geometria espacial e eles
tiveram contato com outras ferramentas, porque em sala de aula a gente fica s6 no quadro e
giz, né. Foi muito legal porque eles tiveram que criar as atividades e também resolver e por
isso eles se envolveram mais, eles pesquisavam e testavam as coisas no Wingeom e.... Eu
vejo que eles aprenderam muito com isso tudo. Pra mim, eu vejo assim, que no Wingeom eles
puderam ver na prdtica todos aqueles conteiidos que a gente viu na sala de aula e a Internet
também ajudou muito eles nesse trabalho, porque eles pesquisaram bastante.

De acordo com as consideracdes de Débora, o papel da tecnologia na abordagem de
conteidos matematicos diz respeito a “aplicagdo pratica”. A tecnologia favorece a interacdo
do estudante com o contetudo, visto que ele ndo estd apenas limitado a ouvir explicacdes e
resolver operacOes matematicas implicitas nas listas de exercicios dos livros didéticos, mas

sim, ele € mobilizado a pensar sobre os contetidos, pesquisar, fazer experimentagdes, etc.
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Aula da Professora Andréia

Igualmente, a docente Andréia promoveu dinamicas de aprendizagem com alunos do
ensino médio das turmas que leciona na Escola C. De acordo com o depoimento dessa
professora, a experiéncia foi um desafio, visto que esta foi a primeira dindmica de
aprendizagem por ela promovida, na qual utilizava-se de tecnologias informaéticas.

Andréia abordou func¢des polinomiais de 1° e 2° graus e o trabalho foi desenvolvido
com o propdsito de revisar esses conteidos. As atividades sugeridas por Andréia eram

similares as atividades desenvolvidas por Marina, conforme indica o excerto subseqiiente.

Excerto 44

Atividades Matematicas Desenvolvidas com o Software Graphmatica — Profa Andréia

ESCOLA ESTADUAL ... [ESCOLA C]

Profa: Andréia

1- Para as fungdes seguintes determine se sdo crescentes ou decrescentes, dominio e imagem
a)y=2x-4

b)y=3-12x

2- Sejam as funcdes
a)y=x"—4x+3
b)y=-x"+9

Determine:
Concavidade, raizes, vértice, dominio e imagem.
3- Seja o grafico mostrado abaixo.

Determine:

1 a) A func¢do que determina o grifico

; F—t——t——— > b) Crescente ou decrescente?
¢) Dominio?
d) Imagem?

e) Zero da funcio?

4-1...]

Atividades fotocopiadas

Participando da dindmica de aprendizagem com tecnologia, promovida por Andréia,
identifiquei os procedimentos didético-pedagdgicos que caracterizam o modo como essa
docente conduz sua pratica em sala de aula. Portanto, tal como Marina e Débora, Andréia
experimentou uma nova pratica, embasando-se nos conhecimentos e estratégias vivenciados

na aula cléssica e nos conhecimentos apropriados na pratica formativa.
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Os encaminhamentos propostos por Andréia, para essa aula, refletem suas pré-
concepgoes sobre o papel das tecnologias no ensino de matemética, assim como sinalizam que
mudancas, em termos da pratica docente, demandam tempo, agdes formativas diversas e
colaboracdo dos diversos segmentos da escola.

Contudo, considero que essas iniciativas, de um modo geral, constituem um avango
pedagdégico para esses professores, pois foi uma forma de vivenciar a tecnologia na pratica de
sala de aula e ndo apenas no contexto de atividades formativas. E mais, compreendo que essas
iniciativas evidenciam os reflexos da pratica formativa na pratica desses professores,
sinalizando mudancas em termos da cultura docente.

De acordo com a avaliacdo de Andréia, mostrada em <E44>, essa dinamica de
aprendizagem significou um avanco, uma inova¢ao na pratica pedagdgica dessa professora,
no sentido que ela ousou propor uma aula diferente e sentiu-se capaz de mudar. Sobre isso,
Moretti (2007) e Costa (2004) preconizam que a medida que o docente envolve-se na
elaboracdo de propostas de trabalho para a aula de matematica, ele reconstroi seu

conhecimento sobre aquele contetido, a0 mesmo tempo em que experimenta novas praticas.

Excerto 45

Conversando com Andréia sobre as Atividades — Outubro de 2007

Pesquisadora: Como foi essa experiéncia pra vocé€? Que mudangas o professor de
matematica precisa enfrentar para usar as tecnologias no ensino de matemética?

Andréia: Bem, primeiro foi um desafio pra mim. Se vocé ndo tivesse participado e me
auxiliado eu ndo ia ter coragem. Mas, eu acho que foi vdlido, porque os alunos gostaram.
Eles ficaram empolgados quando eu disse que a gente ia ter aula no laboratorio. Sabe como
é, os alunos do noturno ndo vdao muito pro laboratorio porque ndo tem monitor de noite,
entdo para os alunos foi tudo novidade. E ... eu acho que o professor precisa td muito bem
preparado pra levar os alunos no laboratorio, ele precisa de uma aula bem planejada e
estudar bem o software, porque sendo ele ndo vai dar conta, né, porque os alunos sabem
muito mais do que a gente e dai como fica? Entdo, é dificil, tem que se preparar bem.

Transcricao de gravacido em audio

As consideracdes mostradas em <E45> sublinham o desconforto dessa docente em
promover uma nova pratica, pois essa iniciativa coloca o professor em uma “zona de risco”,
conforme preconizado por Penteado (1997). Ressaltam, também, aspectos da cultura
informdtica predominante nas escolas, que restringe a utilizacdo desses recursos a
visualizagdo e motivacdo. Nessa mesma conversa, a docente Andréia ressaltou sua visdao
acerca do papel das tecnologias no ensino de matemadtica, pontuando diversos aspectos,

conforme explicitado no recorte 46.
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Excerto 46

Conversando com Andréia sobre as Atividades — Outubro de 2007

Pesquisadora: Como vocé vé o papel da tecnologia, do software, nessas atividades? De que
forma o Graphmatica contribuiu na abordagem do tema funcdes e pode ter favorecido a
aprendizagem dos seus alunos?

Andréia: Como eu levei os alunos no laboratdrio pra finalizar o conteiido que a gente tinha
estudado na sala de aula, eu senti, eu percebi que as tecnologias sdo importantes porque
elas ajudam os alunos a ver coisas que, de repente, no quadro é mais dificil da gente
mostrar. Além disso, a aula no laboratorio de informdtica é uma aula diferente, porque os
alunos gostam disso e ai eles ficam motivados pra aula. Eles acabam, alguns né, porque
quem ndo tem vontade ndo adianta, eles acabam perguntando mais. Eles querem saber como
faz isso e aquilo, e quando ndo sabem eles chamam a gente pra ajudar. Entdo, é importante,
né, mas é dificil, dda medo.

Para Andréia, o papel das tecnologias no ensino de matemdtica estd relacionado a
visualizagdo, visto que os alunos podem “ver coisas que, de repente, no quadro é mais dificil
da gente mostrar’, e motivacdo a aprendizagem, pois esses recursos propiciam aulas
diferentes, estimulando o envolvimento do estudante com o trabalho educativo.

Esse depoimento explicita a concep¢do acerca do papel educacional das tecnologias
arraigada no ambito da escola publica, a0 mesmo tempo em que reforca a necessidade do
professor vivenciar novas e distintas situacdes de uso das mesmas no ensino de matematica,
corroborando as consideracdes de Bairral (2007) e Kenski (2007). Para esses autores, as acoes
formativas para uso pedagdgico das tecnologias assumem importante papel na qualificacdo da
pratica docente e em favor da transformacao da escola.

Andréia, no ano de 2007, era iniciante na Escola C, pois havia cinco meses que estava
trabalhando nessa escola e isso a deixava insegura em relacdo aos colegas de 4rea. Porém,
mesmo assim, essa docente sentiu-se motivada a partir das atividades promovidas no Curso e
desafiou-se a promover uma pratica diferente. Mas, essa pratica ndo foi bem aceita pelos
colegas de 4rea do turno que ela trabalha, conforme relatado em uma discussdo no bate-papo

do TelEduc, mostrado no recorte que segue.

Excerto 47

Chat de 17/11/2007

(16:39:45) Andréia fala para Todos: nds que estamos tendo a oportunidade de estarmos
aqui trocando idéias de como fazer diferente, é otimo eu nessa semana tive a primeira
experiéncia, mas no entanto ouvi criticas ndo muito agraddveis.

(16:41:01) Melissa fala para Andréia: Quais as criticas Andréia?

(16:41:11) Marina fala para Andréia: Andréia, precisamos conversar, mas em sala thém
muitas vezes ouvimos criticas ndo muito agraddveis..
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(16:41:38) Pedro fala para Andréia: Andréia, criticas sempre surgirdo, até porque vc fez a
diferenca e isto incomoda os outros.

(16:42:31) Clara fala para Andréia: Sempre q tentamos mudar ocorrem criticas, pelo menos
seu trabalho foi notado..

(16:42:53) Andréia fala para Todos: uma delas que escola é escola ndo é para ir BRINCAR
na sala de informdtica

(16:43:49) Sofia fala para Andréia: o novo sempre gera criticas Andréia
(16:44:24) Andréia fala para Marina: com certeza, elas preferem métodos conservadores

(16:44:36) Melissa fala para Andréia: So recebem criticas quem se sujeita ao novo, quem se
omite ndo se expoe.

O aspecto evidenciado no contexto dessa discussdo €, também, reflexo da cultura
escolar instituida na rede publica, cuja especificidade sublinha a resisténcia dos professores
em aceitar a presenca das tecnologias na escola e incorporé-las na pratica. Do mesmo modo,
ha docentes que ndo concordam com a mudanca do paradigma de ensino instituido, pois
entendem o uso da tecnologia como uma atividade nio educativa.

Diante disso, considero que é preciso ampliar as acdes de formacdo continuada
docente, para que os professores das distintas dreas do conhecimento possam vivenciar
diversas e variadas formas de uso desses recursos, contemplando os contetidos da drea
especifica e as necessidades dessas dreas e do contexto escolar especifico. E preciso, ainda,
que todos os segmentos da escola sejam engajados nesse movimento, incluindo-se pais,
funciondrios, coordenacdo, direcao e alunos, uma vez que todos precisam aceitar e apoiar
mudangas na escola (DAYRELL, 1996). Tais iniciativas podem deflagrar mudangas na
cultura docente e da escola.

Aula do Professor Pedro

Pedro desenvolveu uma atividade com os alunos da 2* série do ensino médio de uma
escola que trabalha, mas que ndo foi visitada na pesquisa. Para tanto, utilizou o laboratério de
informadtica da referida escola e abordou conceitos de geometria plana e espacial. O recorte

seguinte traz uma sintese de algumas atividades matematicas sugeridas por esse professor.

Excerto 48

Atividades Matematicas Desenvolvidas com o Sofware Wingeom - Prof. Pedro

ESCOLA ESTADUAL ... [ESCOLA X]
Prof: Pedro

Atividades Matemadticas com Tecnologias: geometria plana e espacial no software Wingeom

1. Seja o quadrado ABCD. Sabendo que AE=BF=CG=DH, o que se pode dizer de EFGH?
Justifique. Supondo que DG=1/3 DC, qual a razio entre as dreas de EFGH e ABCD?
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2. Construa um tridngulo eqiiilitero de modo que ao movimentar qualquer um de seus
vértices, suas propriedades se mantém. Mostre que os angulos internos do tridngulo
eqiiilatero sdo todos iguais a 60°. Duplicando-se a medida do lado do tridngulo, em
quanto estaremos aumentando a sua drea? Justifique.

3. [..]

3 Insira um tetraedro regular de aresta 1. Marque o ponto médio E do segmento BC e o
ponto médio F do segmento AD. O que o segmento EF representa com relagdo ao
tridngulo AFD e com relacdo ao tetraedro?

4 Insira um cilindro de raio # e altura $. Inscreva no cilindro duas esferas. Uma com centro
em A e raio # e outra com centro em B e raio #. Faca variar o parAmetro # e $ e analise a
posicdo das esferas inscritas. Qual a relacdo entre os volumes das esferas e o volume do
cilindro? Desejando-se colocar dgua no cilindro e mantendo-se as esferas em seu
interior, qual o volume maximo de 4gua que pode ser introduzido no cilindro?

5 [..]

Atividades Fotocopiadas

Como se pode notar, as atividades sugeridas por Pedro apresentam algumas
peculiaridades. Envolvem conceitos e propriedades diversas e favorecem a experimentagao
matemadtica, a0 mesmo tempo em que priorizam a articulacdo entre representacdo grafica e
operacoes algébricas. Considero que esse modo de encaminhar as atividades matematicas
usando tecnologias sofreu influéncias das experiéncias prévias desse docente com softwares.

Ao refletir sobre as possibilidades pedagdgicas advindas dessas atividades, esse
professor ressaltou diversas dimensdes que estdo envolvidas no processo de abordar

matemadtica com tecnologias, segundo depoimento mostrado em <E49>.

Excerto 49

Conversando com Pedro sobre as Atividades — Dezembro de 2007

Pesquisadora: Como vocé vé o papel da tecnologia, dos softwares, no desenvolvimento
dessas atividades? De que forma esses recursos contribuem na abordagem de contetddos
matemaéticos e favorecem a aprendizagem dos seus alunos?

Pedro: As tecnologias, pelas experiéncias que eu tenho com isso, elas fazem parte das
atividades das pessoas em todos os lugares e profissoes, mas eu vejo que no ensino, na
escola elas ainda sdo vistas como uma ferramenta de trabalho do professor e da escola,

205




servindo pra digitacdo de provas, de notas de alunos, de arquivos da escola. Mas, a
tecnologia como um recurso pra ensinar, pro aluno construir conhecimento ainda falta
muito. Pensando nas atividades que eu fiz com os alunos, eu vejo que pra eles foi muito
interessante. Eles perguntavam, discutiam conjecturas que surgiam sobre as atividades,
tiravam conclusées. As vezes até faziam descobertas sobre conceitos que a gente tinha
trabalhado em sala, mas que eles ndo tinham entendido. Por exemplo, quando estavam
movimentando as figuras no Wingeom alguns diziam “ah, entdo isso que é a tal de geratriz”.
Entdo eu vejo que a tecnologia permite também construgdo do conhecimento, pois o
professor pode abordar os contetidos do programa curricular de uma maneira diferente. E o
aluno aprende ndo so visualizando, mas também, interagindo com as figuras, com os
grdficos, fazendo variacoes nas medidas e comparando dreas, volumes eftc.

A fala de Pedro assinala que as tecnologias cumprem papel fundamental no processo
de aprendizagem dos estudantes, servindo ndao apenas como recurso motivador ou
potencializador da visualizacdo. Para esse professor as tecnologias, os softwares, propiciam
um caminho para ensinar matematica de outras formas, focando outros aspectos, de modo que
o aluno ndo € apenas um expectador, ele interage com o conteido, faz descobertas,
experimenta e, com isso, favorece a aprendizagem.

O entendimento de Pedro estd em consonancia com os ideais preconizados por Kenski
(2003) e Almeida (2000), que entendem que o uso de tecnologias no processo educativo
propicia novas e diferentes possibilidades de aprendizagem, pois esses recursos favorecem
mediacdes diversificadas entre a abordagem do professor, a aprendizagem do aluno e o
contetido envolvido.

Melissa promoveu dinamicas de aprendizagem com diferentes séries do ensino médio,
nas quais utilizou os recursos de busca da Internet, estimulando os alunos a realizarem
pesquisa. Essas atividades foram desenvolvidas em 2008 e ndo pude assisti-las. As
informacdes que tenho sobre esse trabalho provém de uma conversa com essa professora via
MSN. Sérgio, conforme informacdes concedidas em uma conversa informal desenvolveu
atividades envolvendo pesquisa na Internet e outros recursos.

Em sintese, os aspectos observados nas dindmicas de aprendizagem promovidas pelos
sujeitos da pesquisa e aqueles evidenciados nas falas desses professores, mostradas nessa
subsecdo, corroboram a necessidade de uma cultura de informética educativa no contexto da
escola publica, para que as visdes predominantes sobre o uso das tecnologias sejam superadas.
Além disso, assinalam o despontar de movimentos de mudangas no interior das escolas em
favor da concretizacdo do uso educacional das tecnologias, tanto no que diz respeito a

aceitacdo das mesmas pelos professores quanto a utilizagdo dessas na prética docente.
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5.4.2. Como as concepcoes prévias sobre o papel das tecnologias tomam

lugar na pratica docente com tecnologia

Os dados apreendidos no contexto das experiéncias praticas promovidas por alguns
sujeitos da pesquisa ao longo do Curso sinalizam que as concepg¢des prévias desses
professores permearam o modo como elaboraram as atividades e os encaminhamentos
pedagdgicos das mesmas.

A estrutura das atividades elaboradas por Marina e Andréia e as reflexdes dessas
professoras sobre o trabalho desenvolvido mostram que as concepgdes prévias dessas
professoras permearam o processo de experimentar uma nova pritica. Marina comenta em
<E39>, “que o papel do software, no caso o graphmatica, foi uma forma de mostrar pra eles
tudo aquilo que a gente viu na sala de aula, mostrar na prdtica coisas como coeficiente
linear, concavidade, pontos de minimo e mdximo”.

Analogamente, ao refletir sobre o papel das tecnologias na abordagem matematica,
Andréia comenta em <E46> que “as tecnologias sdo importantes porque elas ajudam os
alunos a ver coisas que, de repente, no quadro é mais dificil da gente mostrar. Além disso, a
aula no laboratério de informdtica é uma aula diferente, porque os alunos gostam disso e ai
eles ficam motivados pra aula”.

Confrontando as concepg¢des dessa professora comentadas em <E10> e <E12> com a
visdo mostrada em <E46>, constata-se que as concepgdes prévias de Andréia sobre o papel
das tecnologias no ensino de matemadtica permearam a dindmica de aprendizagem por ela
promovida. Do mesmo modo, as concepgdes prévias de Pedro e Débora perpassam o modo
como eles propuseram o uso de tecnologias na abordagem de conteidos matemadticos.

No recorte seguinte o docente Sérgio analisa a contribuicdo do uso de tecnologias na
abordagem de conteidos de matematica no contexto das dindmicas de aprendizagem que ele

promoveu com as séries que leciona.

Excerto 50

Conversando com Sérgio sobre as Atividades — Dezembro de 2007

Pesquisadora: Como vocé vé o papel da tecnologia, dos softwares, no desenvolvimento das
atividades matematicas que voc€ promoveu com seus alunos?

Sérgio: Eu acho que a tecnologia é mais uma forma de fazer com que o aluno visualize,
memorize o conteido. E ver também que o que é explicado em sala de aula ele pode
aprender e ver, de repente, a construcdo de um grdfico por meio da tecnologia, porque as
tecnologias estdo ai, né, e a gente tem que trazer isso pra aula.
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De modo andlogo, constata-se que as concepgdes prévias de Sérgio, explicitadas em
<E12>, fizeram-se presentes no modo como ele promove o uso pedagdgico desses recursos e,
também, na maneira como avalia o papel desses recursos nas atividades matemadticas que
desenvolveu no laboratério de informatica, ressaltando a influéncia da cultura docente na
pratica desenvolvida pelo professor e na implementacdo de novas préticas, quer seja usando
tecnologias ou ndo.

Esse aspecto foi evidenciado no contexto das dinamicas de aprendizagem pautadas no
uso de tecnologias promovidas por outros sujeitos da pesquisa, como Melissa e Sérgio. Os
demais professores envolvidos na pesquisa ndo promoveram atividades dessa natureza por
ndo sentirem-se confortdveis com essa atividade ou ndo disporem das condi¢des necessarias
para tal em suas escolas, como laboratério de informatica.

A respeito das dindmicas de aprendizagem promovidas por Melissa, considero que as
experiéncias prévias dessa professora envolvendo pesquisa na Internet favoreceram a
apropriacdo desse recurso pela mesma, corroborando os resultados do estudo de Morgado
(2003). Essa constatacdo reforca a necessidade da escola promover acdes formativas baseadas
no uso de tecnologias diversificadas, como uma forma de contribuir com o desenvolvimento
profissional docente e na constitui¢do de uma cultura de informaética educativa na escola. Do
mesmo modo, esse aspecto evidencia que as concepgdes prévias dessa professora acerca do
papel das tecnologias no ensino, as quais se relacionavam ao uso dos recursos de pesquisa da
Internet, condicionaram o modo como ela buscou incorporar tecnologias na sua pratica.

Em contrapartida, as atividades desenvolvidas por outros sujeitos, em particular Pedro
e Débora, e alguns aspectos das atividades promovidas por Melissa, Sérgio e Marina,
contemplam a perspectiva assumida nas atividades promovidas no Curso, evidenciando, assim
o impacto da experiéncia vivida na implementag¢ao de uma nova pratica.

Em sintese, visto que alguns sujeitos da pesquisa usaram as tecnologias na perspectiva
das concepcdes manifestadas inicialmente e outros utilizaram-nas na perspectiva assumida
nas atividades do Curso, considero que a implementacdo de novas praticas pelo professor é
permeada, entre outras coisas, pelas pré-concep¢des desse profissional acerca do papel das
tecnologias no ensino de matemadtica, ressaltando a dialeticidade do processo de apropriacdo
de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemadtica pelos sujeitos da pesquisa, em

harmonia com os principios expostos em Kosik (2002).
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5.4.3. Mudancas motivadas pelo uso de tecnologias na dinamica da aula

A partir da andlise dos dados produzidos no ambito da experiéncia formativa
promovida e no contexto das dindmicas de aprendizagem realizadas por Andréia, Débora,
Marina e Pedro, alguns aspectos que sinalizam mudancas no contexto da pratica pedagdgica
em matematica foram ressaltados. Além disso, outros sujeitos da pesquisa pontuam mudangas
relacionadas a abordagem da matemdtica baseada no uso de tecnologias, baseando-se nas
experiéncias vivenciadas em acgdes formativas promovidas ao longo da carreira docente e,
sobretudo, pelas atividades realizadas no Curso.

Claudia, conforme evidenciado no excerto seguinte, procura destacar mudangas que

ela considera que ocorrem em termos da pratica pedagdgica em matemadtica pautada no uso de

tecnologias.

Excerto 51

Portfolio Individual: Claudia — Relato de Experiéncia

Sabemos que a tecnologia, hoje permite muitas coisas para o ensino da matemdtica, a
internet é muito rica. Até pouco tempo atrds para trabalhar com grdficos era preciso usar a
régua, fazer construgoes, algumas muito dificeis, dependendo do valor. Hoje hd simuladores
que permitem construir grdficos com qualquer valor, de qualquer funcdo. Antes os alunos
faziam um grdfico, uma equacdo, podiam analisar, mas, ndo tirar conclusoes com sendo
regras.Com um simulador é possivel fornecer 30 funcées e pedir para ele montarem os
grdficos no simulador apenas colocando os dados. Ele vai mostrar caracteristicas que se
repetem, as quais sdo regras das funcdes. S6 que o computador, ainda, é uma ferramenta
estranha para o professor. Ele ainda teme, ndo se sente a vontade trabalhando com ele.

Postada em 08/11/07

Claudia sublinha a importincia da Internet e dos simuladores na abordagem da
matematica. Na perspectiva dessa professora, a tecnologia modifica a pratica pedagdgica em
matematica, ampliando as possibilidades de representacdo grafica, agilizando as construcdes
grificas e/ou geométricas e favorecendo a identificacdo de regularidades nos graficos
representados, permitindo, desse modo, que o estudante tire suas conclusdes. Além desses,
outros aspectos relativos as mudangas deflagradas na pratica pedagdgica em matematica
foram destacados pelos demais sujeitos da pesquisa.

No excerto 52 o professor Sérgio pontua as mudangas que permearam as atividades

matemadticas com tecnologias por ele promovidas concomitante ao Curso.

Excerto 52

Conversa com Sérgio — Dezembro de 2007

Pesquisadora: A partir das experiéncias que vocé€ promoveu com seus alunos, que mudancas
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na dindmica da aula de matemdtica vocé destaca como sendo motivadas pelo uso de
tecnologia?

Sérgio: Eles participam mais. Eu acredito que eles tém mais dividas e eles chamam mais a
gente pra tirar diividas. Como que faz esse problema? Eu fiz e deu esse valor, td certo, td
errado? Entdo eles questionam mais.

Transcricao de gravacido em audio

O depoimento do professor Sérgio assinala, principalmente, mudangas na dindmica da
aula no que se refere a participacdo dos alunos. Além disso, segundo esse professor, a aula no
laboratério amplia as possibilidades de interlocucdo entre professor e alunos, fortalece a
relacdo professor «» aluno, uma vez que as dividas dos alunos estimulam a interacdo entre
ambos, assim como potencializa a interacdo do aluno com o conteido, corroborando as
consideragdes de Kenski (2003).

Em outros casos, as questdes matematicas sugeridas pelo docente favoreceram debates
entre os componentes dos grupos, talvez por se tratar de conteidos de geometria plana e
espacial, cujas representagdes suscitam investigacdes e reflexdes e, por conseqiiéncia,
fomentam discussdes. Esses momentos mostraram-se marcantes no trabalho realizado pela
docente Débora, cujo desenvolvimento de algumas aulas eu assisti e registrei em video, assim
como nas aulas realizadas pela professora Marina, nas quais foram usados os softwares Cabri
Géometre, Geometricks e Wingeom.

Refletindo sobre essa questdo apds a realizacdo de algumas aulas no laboratério, a
docente Débora comentou algumas possibilidades relacionadas ao uso das tecnologias na
aprendizagem matemadtica, sublinhando as mudancas propiciadas por esses recursos na

abordagem de contetidos matematicos.

Excerto 53

Portfolio Individual: Débora

Débora: O uso das TIC proporciona uma nova forma de pensar, de fazermos descobertas da
teoria, colocarmos em prdtica conceitos teoricos na matemdtica, é uma pesquisa em
movimento, por isso ainda nos assusta, ma devemos tentar.

Postada em 08/11/07

A partir das praticas promovidas com tecnologias, Débora considera que as
tecnologias propiciam uma aprendizagem mais dinamica, pois estimula novas formas de
pensar, favorece descobertas da teoria etc. E mesmo que essa iniciativa represente um desafio,
o professor precisa ousar. Esse modo de ver o uso educacional das tecnologias converge com

a visdo de Pedro, mostrada em <E49>.
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Por dltimo, analisando o desenvolvimento dessas experi€ncias foi possivel perceber o
deslocamento do eixo da pratica pedagdgica, que na aula clédssica centra-se na figura do
professor e na aula pautada no uso de tecnologias alterna-se continuamente entre professor e
aluno. Verifiquei, também, que houve maior interacdo entre docentes e discentes, que foi
permeada por momentos de discussdo e reflexdo sobre formas de realizar representagdes
graficas e/ou geométricas, conjecturas sobre relacOes entre elementos constituintes dessas
figuras, bem como dos conceitos mateméaticos presentes nas mesmas € 0s possiveis processos
de desenvolvimento de tais atividades. Tal mudanga reafirma as consideracdes de Ponte
(2000) sobre as mudancas propiciadas na prética pedagdgica em matemadtica pelo uso de
tecnologias.

Sobre as mudancas mobilizadas na escola no que se refere a incorporacdo de
tecnologias na pratica docente, Ponte (2000), comenta que a utilizacdo fluente e qualificada
das tecnologias em educagdo ocorre somente apdés um longo e complexo processo de
apropriacdo, o qual abrange as dimensdes pedagdgica e tecnoldgica.

Assim, baseada e Pérez Gomez (1998), considero que os processos de mudanca
identificados e analisados nessa subse¢do mostraram que ha uma interdependéncia entre as
mudancgas pessoais, profissionais e organizacionais deflagradas no cotidiano do professor.
Com isso, considero que as praticas formativas, na perspectiva do desenvolvimento
profissional docente, promovidas no ambito da escola, precisam valorizar os conhecimentos
da pratica dos professores, pois esses sao ampliados por meio da ressignificacdo das praticas
produzidas e das interlocucdes e interagdes entre os personagens do cendrio escolar.

Diante disso, entendo que a concretizacdo de tais mudangas se dd mediante a
ampliacao das acOes formativas voltadas ao uso pedagdgico das tecnologias, cujos objetivos e
encaminhamentos precisam favorecer a superacdo de concepg¢des limitadas sobre esses
recursos, o desenvolvimento profissional docente e a modificagdo da cultura docente
instituida nas escolas. Além disso, é preciso haver envolvimento dos diversos segmentos
escolares nesse processo € comprometimento do professor.

Em sintese, ao longo dessa pesquisa, aqueles profissionais que demonstraram
preocupacdo com o0s processos educativos em matematica e inquietacdo com os reflexos da
presenca das tecnologias na escola, participaram ativa e criticamente das atividades e, tdo logo
sentiram-se seguros no uso dos recursos investigados no Curso, planejaram e desenvolveram
dinamicas de aprendizagem pautadas no uso de tecnologias com suas turmas de alunos.

Olhando as experiéncias educativas envolvendo o uso das tecnologias digitais, em

particular de softwares educativos, promovidas por alguns dos professores, identifiquei
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formas distintas de trabalho. Alguns elaboraram atividades orientadas, as quais geravam
pouca discussdo nas duplas e/ou grupos de alunos, pois as respostas requeridas eram
relativamente objetivas. Nesses casos, apds uma exposi¢ao inicial sobre as funcionalidades do
software e a retomada de alguns conceitos matemadticos imbricados nessas atividades, os
alunos debrucavam-se no desenvolvimento das mesmas.

Por fim, embora as concepg¢odes prévias dos professores sobre o papel das tecnologias
tomaram lugar na implementacdo de novas praticas, mudancas no ambito da dindmica da aula
foram percebidas. A partir dessas constatacdes e das consideracdes de Kosik (2002),
depreendo que o embate entre as pré-concepgdes dos docentes e a concretizagdo do uso das
tecnologias na pratica deflagra mudangas no modo como essa nova prética se constitui e nas

relacdes e interlocugdes que ai se estabelecem.

5.5. Rastros da formacao pedagogico-tecnologica na cultura e pratica docente

Conforme preconizado por Pérez Gémez (2001, p.17) “a cultura potencia tanto quanto
limita, abre a0 mesmo tempo em que restringe o horizonte da imaginacao e pratica dos que a
vivem. Por outro lado a natureza de cada cultura determina as possibilidades de criagdo e
desenvolvimento interno, de evolucdo e estancamento, de autonomia ou dependéncia
individual”. Tais consideracdes delinearam meu olhar sobre o impacto da prética formativa na
cultura e prética docente dos sujeitos da pesquisa.

Movida pelo propésito de olhar o impacto da pratica formativa um tempo depois de
encerradas as atividades do Curso, retornei ao contexto de trabalho dos sujeitos da pesquisa e
entrevistei-os. Os dados colhidos por meio dessas entrevistas evidenciaram as iniciativas de
alguns dos sujeitos da pesquisa buscando incorporar as tecnologias na prética docente e no

desenvolvimento das atividades para a sala de aula.

5.5.1. Como as tecnologias vém sendo utilizadas nas praticas desses

professores

Buscando saber como os sujeitos da pesquisa t€ém buscado utilizar as
tecnologias na prética docente, questionei-os sobre o impacto da experi€éncia promovida na
pratica e na vida cotidiana desses profissionais. Os relatos sdo diversos, mostrando que ha
iniciativas de mudanca sendo promovidas no ambito da pratica de alguns docentes e de
resisténcia em outros, preservando-se a pratica cldssica. O excerto 54 traz o relato do
professor Sérgio em que ele menciona as praticas desenvolvidas a partir do uso de tecnologias

no periodo posterior ao Curso.

212



Excerto 54

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de
matemadtica envolvendo as séries que vocé trabalha, apds o Curso realizado?

Sérgio: As atividades que eu fiz foi trabalhar com ensino médio a parte matemdtica
financeira, onde nos utilizamos o programa da HP 12C. O objetivo é que eles conhecessem
uma calculadora diferente daquelas que eles usam habitualmente e o outro objetivo é que os
alunos tivessem mais contato, mais acesso ao computador e com a internet, porque eu
trabalho em escola piiblica, de bairro e nem todo mundo tem acesso a esse tipo de
tecnologia, por incrivel que pareca. Entdo, também despertou a curiosidade deles, pois é
uma forma diferente deles aprenderem. [...] Eu trabalhei também fisica, com a parte de
calorimetria, trabalhei também com a parte de movimento no ensino médio e foi bem
interessante, porque é uma nova maneira de ver o mesmo assunto. Entdo, como é algo
diferente, eles vdo se interessar mais, até pelo fato de estar fazendo pesquisa na internet,
fazendo um trabalho diferenciado.

Realizada em setembro de 2009

O depoimento de Sérgio revela que esse professor, embora timidamente, tem buscado
promover o uso de tecnologias na prética pedagdgica em matematica. Por outro lado, nota-se
que esse uso baseia-se em objetivos modestos, como o acesso do estudante a tecnologia, e
ndo, necessariamente, promover mudangas em termos da abordagem clédssica do contetido
curricular de matemaética ou explorar as possibilidades advindas do uso das tecnologias. Essa
perspectiva limitada em relagdo a incorporacdo das tecnologias na pratica docente escolar
advém da maneira como o professor e a escola interpretam as recentes politicas educacionais
e de informdtica educativa.

Conforme as diretrizes dos PCN, o uso da tecnologia no ensino de matematica deve se
constituir em um espago de elaboracdo e compreensdo de idéias, que se desenvolvem em estreita
relagdo com o todo social e cultural, no qual a escola estd inserida (BRASIL, 1998). Contudo, em
geral a motivacdo é uma idéia bastante associada ao uso das tecnologias no ensino e esse aspecto
tem interferido no modo como os professores concebem e propdem o uso desses recursos na
pratica docente escolar.

Ainda, a partir das interlocugdes estabelecidas no contexto social da pesquisa
considero que a visdo manifestada pelos professores da escola publica reflete as diretrizes
politico-educacionais voltadas a inclusido tecnolégica dos alunos, bem como a concep¢ao
predominante nas comunidades do entorno das escolas, que € também influenciada por essas
diretrizes. Com isso e devido a realidade social, cultural e econdmica menos privilegiada dos
alunos do referido contexto, a comunidade tem pressionado a escola no sentido de permitir

que os estudantes tenham acesso as tecnologias.
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O excerto 55 exibe a visdo de Sérgio acerca do trabalho pedagdgico com tecnologias

desenvolvido por ele, na qual ele pontua diversos aspectos relacionados a essas praticas.

Excerto 55

estudantes? Comente.

mais vontade de aprender.

Entrevista: Vocé considera que essas atividades contribuiram com a formacdo dos

Sérgio — Eu acho que foi bem vdlido, bem interessante. Eu senti que quando a gente fala em
laboratorio de informdtica, com suas tecnologias, mesmo que eles vdo outras vezes ld,
sempre eles ficam mais motivados. Entdo eles estdo esperando sempre algo novo, algo
diferente e eu acho que isso estimula um pouco eles. Entdo, de repente se vocé for fazer uma
aula na sala de aula tradicional ndo vai despertar tanto o interesse quanto se for em um
ambiente diferente, numa sala diferente, porque o ambiente vai fazer com que eles sintam

Realizada em setembro de 2009

Esse docente considera que as tecnologias podem favorecer a aprendizagem dos

alunos, principalmente porque propiciam um ambiente diferente e despertam o interesse deles,

mobilizando-os a aprender. Essa dimensao implicita no uso de tecnologias no ensino reafirma

a influéncia das pré-concepgdes desse professor no modo como ele pensa e concretiza o uso

de tecnologias em sua pratica, corroborando as inferéncias destacadas na secdo 5.4. Na

referida secdo Sérgio comenta que a motivagdo € fator que pode favorecer a aprendizagem,

pois fomenta o envolvimento do estudante com a aula.

No excerto 56, a docente Sandra relata suas vivéncias com tecnologias apds a

realizagdo do Curso, sublinhando o impacto dessa experiéncia nas praticas sociais € na sua

vida profissional.

Excerto 56

matematica envolvendo as séries que vocé trabalha?

Curso, mas pretendo ainda utilizd-los.

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de

Sandra: Apds o Curso feito em 2007 passei a utilizar diariamente o computador, ferramenta
tecnologica que ndo fazia parte do meu dia a dia. Profissionalmente foi muito itil, pois meus
alunos sdo adolescentes, que utilizam estes recursos desde sempre e eu me sentia insegura
em relacdo a isto. Ndo estava familiarizada com termos como Orkut, e-mails, download...
Agora estou bastante familiarizada com este mundo “virtual” e com isso me aproximei mais
dos meus alunos. Em sala de aula o método tradicional com giz e quadro continua sendo
mais utilizado, as proprias escolas ndo incentivam muitas mudangas. Criei com meus alunos
uma comunidade, na qual os participantes discutem e analisam topicos matemdticos. A
participagdo ndo é obrigatéria, mas hd alunos que colaboram e se interessam bastante. Eu
mesma participo de comunidades e aprendo bastante interagindo com outros membros.
Todas essas mudancas foram propiciadas pelos conhecimentos adquiridos durante o Curso.
Nao apliquei tudo que aprendi, por exemplo, os softwares matemdticos trabalhados no

Realizada em setembro de 2009
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De acordo com esse depoimento, a oportunidade de Sandra participar da pratica
formativa voltada a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnologicos em matematica
contribuiu para a participag¢do social da mesma no contexto dos alunos, no qual as tecnologias
estdo muito presentes, a0 mesmo tempo em que ampliou as suas praticas sociais.

O aspecto enfatizado por Sandra corrobora as consideracdes de Richit e Maltempi
(2009a), que preconizam que a apropriacdo das tecnologias favorece a participagdo social das
pessoas. Esse aspecto também estd presente nos PCN, cujas diretrizes propdem que as
tecnologias devem fomentar situacdes favordveis a inser¢ao dos alunos no contexto social em
mudanca, favorecendo o desenvolvimento de capacidades que serdo exigidas na vida
profissional e social (BRASIL, 1998).

Considero, ainda, que essa experiéncia propiciou novas oportunidades de
desenvolvimento profissional para essa docente, visto que ela tem utilizado as possibilidades
de comunicacdo da Internet para interagir com outros profissionais € com os estudantes,
criando uma cultura de uso dos recursos das tecnologias informéticas. Esse aspecto sinaliza
mudancas em termos da cultura docente dessa professora e perspectivas para o seu
desenvolvimento profissional.

Em <E57> a docente Débora fala das experiéncias com tecnologias vivenciadas apds a
finalizagdao do Curso, no qual ela pontua diversos aspectos imbricados na implementagdo de

uma nova pratica.

Excerto 57

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de
matematica envolvendo as séries que vocé trabalha?

Débora: A partir daquele momento, que nos fizemos aquele Curso, eu conheci uma
experiéncia tinica, né, e a partir daquilo comegou uma nova idéia, uma nova concep¢do de
sala de aula, né. Claro que a gente tem aquela inseguranga, aquele medo [...]. A partir disso
a gente levou os alunos pra informdtica, né. Nos trabalhamos com eles e o que mais percebi
foi a alegria, a... como que eu posso dizer, a idéia que eles tinham |[...]de sala de aula, so o
professor falando, sé o professor conversando e ainda muitas vezes eles ndo compreendiam
aquilo porque eles ndo tem a parte do concreto, né. Entdo, quando a gente foi para aquela
experiéncia nova e tal, que eu criei essa vontade, essa segurangca maior, a partir desse
Curso que a gente fez, né. [...]. Entdo, a partir disso eu fiz uma feira de matemdtica com
eles, né. Eu fiz uma feira de matemdtica em 2008 aonde dentro da geometria espacial eles
colocaram aquilo que eles experimentaram na tecnologia, aqui, né, na informdtica
[apontando para o computador]. Entdo, eles verificaram volume, fizeram medi¢oes na
prdtica e no computador. Entdo, eles tiveram as duas coisas, né. Entdo nés tinhamos a sala
de aula e a tecnologia, que foi super iitil, que foi onde eles descobriram as relacées [...].
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Primeiramente Débora ressalta que a sua participacdo na prética formativa, voltada a
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemadtica, ampliou suas
perspectivas em relagdo a pratica pedagdgica em matemética de sala de aula e que a partir
dessa experiéncia novas possibilidades didaticas emergiram, principalmente na abordagem de
geometria espacial. As possibilidades apontadas por Débora confirmam as consideragdes de
Kenski (2003) e Bairral (2007).

Considero que as perspectivas vislumbradas por Débora estdao associadas a realizagao
pessoal e profissional propiciada pela apropriacdo do uso de tecnologias, pois para essa
professora, por meio desses recursos abordagens diferentes podem ser promovidas. Além
disso, pondero que tais praticas sdo permeadas pelas pré-concep¢des dessa professora sobre
tecnologia e sobre matematica, conforme comentado na subsecdo 5.4.2, pois ela sugere que a
tecnologia favorece a abordagem prética da matematica.

A concepgio sobre o papel de tecnologia ressaltada por Débora advém das exigéncias
impostas pelas diretrizes curriculares presentes nos PCN, que propdem, entre outras coisas, a
articulacdo de conteidos matemaéticos a situacdes concretas, problemas do cotidiano, como
uma forma de favorecer a aprendizagem dos estudantes (BRASIL, 1998). A partir disso, o
professor entende que ao abordar conteidos matematicos por meio do uso de tecnologias, estéd
promovendo a aplicacdo pratica da matemética.

Andréia, por sua vez, explicita detalhes das dinamicas de aprendizagem com

tecnologias que tem promovido com seus alunos.

Excerto 58

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de
matematica envolvendo as séries que vocé trabalha?

Andréia: Em 2007 eu fui pro laboratorio com uma turma do 1° ano do ensino médio e
trabalhei funcdo do 1° grau e fungdo do 2° grau. A gente foi no laboratério pra finalizar
aquele contetido, aquilo que eles tinham visto em sala de aula. Pra finalizar e pra mostrar
pra eles uma forma diferente de construir grdficos, verificar intervalos de crescimento e
decrescimento de funcgées, vértice, concavidade. Eu percebi que essa atividade foi bem
interessante pra alguns e eles contribuiram bastante porque jd sabiam aquelas coisas. Eles
participaram, alguns alunos participaram, né, porque tem aqueles que ndo tem interesse. Eu
acho que eles aprenderam, mas com isso, talvez eles gravaram mais o conteiido. Talvez no
papel ndo grava tanto. No ano passado, em 2008, eu trabalhei com uma turma do 1° ano da
manhd, mas so funcdo do 1° grau, depois que eles jd tinham visto o contetido em sala de
aula. Eles foram ld verificar intervalos de crescimento e decrescimento de fungoes, mas foi
pouca coisa. Continua sendo dificil, muito dificil, assustador ir ao laboratorio de
informdtica, porque os alunos sabem muito mais do que a gente. Eles ndo sabem, talvez, o
conteiido em si, mas eles sabem lidar com o computador melhor do que a gente. Continua
dando um friozinho na barriga, um medinho, um gelinho.

Realizada em setembro de 2009
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Como se pode notar nesse relato, Andréia ainda sente-se muito insegura em relacao a
incorporacdo das tecnologias na pratica pedagdgica em matemadtica, devido os alunos
conhecerem mais sobre tecnologia do que ela. Esse aspecto evidencia e necessidade da escola
promover diversificadas a¢des formativas voltadas ao uso desses recursos, pois esse € um
caminho para se criar uma cultura de informatica educativa na escola publica, tal como
propdoe Kenski (2003) e a superacdo do medo e inseguranga dos professores sobre as
implicacdes desse uso.

Essa avaliagdo contrapde-se a visdo apresentada por essa professora no decorrer da
pratica formativa em 2007, em que Andréia assegurava que “para conseguirmos utilizar as
TIC temos que nos propor a mudarmos e além de querermos e recebermos formagdo, temos
que fazer a aplicacdo de novos métodos, encarando nossa inseguranca e muitas vezes
aprendendo com nossos alunos” (Férum de Discussao: mensagem postada em 08/11/07).

Esse aspecto mostra que os professores em geral, pela falta de experiéncias formativas
diversificadas e pelas condi¢des de trabalho, tornam-se dependentes do auxilio e incentivo de
profissionais formadores na implementa¢do de novas praticas. Do mesmo modo a docente
Marina comenta sobre a dificuldade em promover o uso de tecnologias na prética docente,

conforme mostrado no excerto seguinte.

Excerto 59

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de
matematica envolvendo as séries que vocé trabalha?

Marina: Em 2007 eu levei vdrias turmas pro laboratorio e ld eles conheceram o
Geometricks, o Wingeom e o Mupad, né. Mas agora ndo tenho levado muito eles ld pra
aplicar, pra visualizar, né. As vezes eu levo eles pra pesquisar na Internet e pra jogar.. Eles
gostam de jogo. Mas eu pretendo me aperfeicoar nessa parte, nessa drea porque eu vejo que

tecnologia, a parte de software, é o caminho de a gente integrar a matemdtica com a
realidade do aluno, com o que eles estdo usando no trabalho, na vida deles, no dia a dia.

Realizada em setembro de 2009

A professora Marina comentou sobre suas experiéncias docentes com tecnologias,
acrescentando que tem utilizado os recursos de busca da WWW e que desenvolveu algumas
atividades de geometria plana com o software Geometricks. Contudo, o depoimento
concedido por Marina em 2009 contrapde-se as perspectivas mencionadas por ela em 2007,
quando disse que ‘“para o ano que se iniciard, 2008, tenho muitos projetos de aula
fervilhando em meus pensamentos, ndo como revisdo, podem apostar, mas com definicoes,
exercicios, pesquisas, investigacoes e o que puder ser realizado (Portfélio Individual:

mensagem postada em 25/11/2007).
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Esse aspecto mostra que enquanto o professor estd envolvido com atividades
formativas, ele sente-se motivado e comprometido em promover novas praticas, pois O
contexto da acdo formativa € favoravel a reflexdes e mudangas. Contudo, a partir do momento
que a interacdo com o formador (ou formadores) € interrompida, a pratica pedagégica desse
professor tende a permanecer inalterada devido a rigidez da cultura escolar, da falta de
autonomia docente e da falta de incentivo a implementa¢do de novas praticas, conforme
afirma Pérez Goémez (2001).

Seguindo as perspectivas evidenciadas nos relatos de experiéncia dos demais sujeitos
da pesquisa, a docente Melissa ressaltou em seu depoimento, mostrado no excerto 60,

particularidades sobre o modo como tem utilizado as tecnologias nas suas atividades

profissionais cotidianas.

Excerto 60

Entrevista: Fale um pouco das suas experiéncias sobre o uso de tecnologias no ensino de
matematica envolvendo as séries que vocé trabalha?

Melissa: Desde que eu participei do Curso, eu tenho levado algumas vezes meus alunos no
laboratorio pra fazer pesquisa, pra ampliar o conhecimento da sala de aula. Dependendo do
conteiido que a gente td estudando, eles vdo pro laboratério pra buscar mais informagoes.
Mas eu ainda ndo usei nada de aplicagdo com os softwares, porque na escola ndo tem esses
programas instalados. Eu até tenho aqueles que vocé passou pra gente no CD, mas ndo tem
como levar pra escola porque precisa de alguém pra instalar, né. E na outra escola que eu
trabalho, ainda ndo tem laboratorio com condi¢des pra levar uma turma inteira de alunos.
E, além disso, eu sinto que preciso me preparar melhor pra isso, porque o professor tem que
dar conta daquilo que os alunos perguntarem, né.

Realizada em setembro de 2009

O depoimento exposto no excerto acima, ressalta a inseguranca de Melissa em buscar
promover o uso de tecnologias na prética docente, visto que ela ainda sente-se despreparada
para desenvolver tais dindmicas de aprendizagem. Ao mesmo tempo mostra que a auséncia de
estrutura na escola, a falta de laboratérios de informatica e incentivo dos diversos segmentos
escolares tém inviabilizado a concretizacdo do uso desses recursos na prdtica educativa
escolar.

Clara e Sofia, por outro lado, revelaram que desde a conclusdo do Curso nao
desenvolveram qualquer atividade usando tecnologias com os alunos, embora elas tém
procurado utilizar esses recursos no seu desenvolvimento profissional, pesquisa e preparagao
de aulas. Por fim, ndo foi possivel realizar a entrevista com as docentes Claudia e Rejane,

devido a indisponibilidade de horario das mesmas.
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A meu ver o modo como esses professores, os sujeitos da pesquisa, t€ém buscado
concretizar o uso das tecnologias é permeado por fatores de naturezas diversas. Primeiramente
considero que devido a realidade social dos estudantes, a escola publica tem assumido o
compromisso de favorecer o acesso do aluno as tecnologias, servindo ao propdsito de
promover a inclusdo digital dos mesmos.

Por outro lado, constatei que hd uma concep¢ao de uso das tecnologias predominante
no ambito da escola publica, a qual atribui papel secunddrio a esses recursos, tal como
visualizagdo, motivacdo e revisdo de conteidos, a qual é condicionada ao modo como as
diretrizes dos PCN s@o interpretadas. Por fim, notei que a implementacdo de uma nova pratica
por esses professores estd relacionada a aspectos metodoldgicos, ji que eles buscaram
desenvolver uma atividade diferente, uma aula diferente, desconsiderando as possibilidades
de abordar conteidos matematicos por meio desses recursos, de produzir conhecimento e
promover o desenvolvimento profissional docente.

A partir dos relatos de praticas pedagdgicas com tecnologias mostradas nessa
subsecdo, pondero que a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em
matemadtica trouxe novas possibilidades para os professores, sujeitos da pesquisa. A partir
disso, cada um, a seu modo, tem procurado utilizar esses recursos, deflagrando movimentos
de mudanga na prética e cultura docente instituidas naquele contexto.

Diante disso, pondero que a implementacao de uma nova prética, qual seja baseada no
uso desses recursos, perpassa a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em
matematica, bem como abrange pressdes externas, tais como fatores sociais, preocupagdes
metodoldgicas e influéncias conceituais.

Esses entendimentos estdo em sintonia com as premissas da teoria dialética postuladas
por Kosik (2002), visto que a apropriagdo de uma nova prdtica constitui-se em um
movimento, permeado por fatores diversos da totalidade da pratica docente, a0 mesmo tempo
em que € permeada por contradi¢des diversas.

Além disso, a leitura e andlise dos dados obtidos nessa entrevista explicitaram as
concepcoes dos sujeitos da pesquisa sobre formacdo continuada e, também, o modo como
cada um tem buscado formagdo para uso pedagdgico das tecnologias, aspectos esses

comentados na secao seguinte.
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5.5.2. Como concebem e buscam a formacao pedagogico-tecnolégica em

matematica

Por meio das entrevistas foi possivel apreender os entendimentos desses professores
sobre formagdo continuada e o modo como cada sujeito da pesquisa tem buscado promover o
desenvolvimento profissional docente, apropriando-se das tecnologias e formas de utilizi-las
na prética de sala de aula.

Em <E61> apresento alguns depoimentos, por meio dos quais os sujeitos entrevistados
falam sobre formagdo continuada docente e uso de tecnologias na pratica pedagdgica em

matematica no ambito das suas escolas.

Excerto 61

Entrevista: E hoje como vocé vem utilizando as tecnologias nas suas atividades cotidianas?
Vocé tem buscado ampliar os conhecimentos sobre o uso desses recursos para usd-los na
prética de sala de aula?

Andréia: O professor precisa estar sempre em busca de novos conhecimentos, precisa
conhecer outras coisas, outros materiais pra dar aula e pra isso ele precisa de formacdo
[...]. Eu nunca tinha trabalhado com softwares antes e é claro que contribuiu pra mim. Claro
que quando eu apliquei com os alunos eu também aprendi coisas que eu ndo conseguia ver
antes. Eu pude ver através dos softwares, principalmente a parte que eu mais trabalho que é
funcdo com o 1° ano do ensino médio. E agora eu comecei trabalhar com o 2° ano
trigonometria. Eu até encontrei umas coisas outro dia na Internet, uns negocios sobre seno e
cosseno. Sdo uns arcos que a gente pode mover pontos e ver valores de seno e cosseno e a
representagcdo, a posicdo desses arcos. [...]. Eu uso bastante a Internet agora, porque
alguma coisa a gente sempre acaba procurando e acaba aprendendo mais sobre aquele
assunto e acaba vendo de que outra forma a gente pode ensinar alguma coisa. Talvez, pode
até mesmo ser no quadro, que é possivel mostrar de uma forma diferente, ndo daquela que
os livros trazem e que as vezes vai goela abaixo deles e eles ndo conseguem entender, né.

Sandra: Na minha escola tem laboratorio, mas a gente usa pouco com os alunos, porque os
professores ndo estdo preparados pra isso. Por isso eu vejo que a formacdo continuada é
uma maneira de manter os profissionais atualizados num mundo onde as mudancas
acontecem cada vez mais rdpido, é necessdria e vital para manter os educadores eficientes e
uma educagdo de qualidade. Espero ter outras oportunidades de participar de cursos como
esse que vocé promoveu. Hoje me sinto mais integrada e capaz, com uma postura mais
segura nas aulas e isso melhorou meu desempenho e minha auto-estima.

Clara: Na minha escola tem um laboratorio novo, uma sala de aula digital, que a gente
recebeu esse ano (2009) [...] e como eu ndo sei, eu ndo tenho muita experiéncia com o
LINUX, que é o sistema operacional que essas salas de aula digitais tém, eu estou um
pouquinho preocupada, né, em levar os alunos jd que esse sistema operacional é diferente
[...]. Foi oferecida uma formacdo entre aspas, de 4 horas, onde os professores receberam
instrugées bdsicas de uso do LINUX e a partir disso nés temos que utilizar a sala de aula
digital com os nossos alunos. Por isso eu acho que a formacdo continuada é a solucdo pra
isso, mas no Estado a gente ndo tem tido esse tipo de formacdo, formagdo tecnologica.

Sérgio: Bem, eu costumo usar essas ferramentas, o computador né, pra preparar minhas
aulas e, algumas vezes, eu levo os alunos pro laboratorio pra eles terem contado com esses
recursos e uma aula diferente. E eu acho que a formagdo de professores ela deve ser
continuada. O professor sempre deve ir em busca de formacdo e ndo esperar que a formagcdo
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venha até ele. E da forma como foi feita essa formacdo que vocé coordenou foi muito
interessante, porque nos tivemos momentos presenciais, que foram de muita importdncia pra
nos pra aprender a trabalhar com softwares matemdticos, né. E também foi importante a
parte a distdncia porque nesse contexto a gente pode conversar sobre situacdes que de
repente a gente ndo teria tanta liberdade pra falar em piiblico, até por inibicdo. E também a
gente pode trabalhar com os alunos, colocar em prdtica aquilo que a gente aprendeu a
trabalhar, a utilizar, a gente utilizou com os alunos. Mas, grande parte a gente conseguiu
utilizar com os alunos e faz um diferencial sim no aprendizado, porque tudo que é diferente,
que é novo, chama mais a atengdo. E essa é uma ferramenta que ajuda a chamar a atengdo
do aluno e consegqiientemente ele aprende mais. Infelizmente na escola a gente ndo tem esse
tipo de formacgdo e se o professor quiser ele tem que buscar conhecer e aprender a usar o
computador. Por isso, a maioria dos professores ndo usa esses recursos pra dar aula.

Marina: Com os colegas da minha escola, a gente, as profes que fizeram o Curso, a gente
troca idéias, a gente dd apoio, incentiva umas as outras e a gente procura, na medida do
possivel, ir até o laboratério aplicar nos softwares. Agora, quanto a questoes de estudos,
assim, de textos, de livros sobre o assunto a gente ndo discutiu mais, sobre isso. Embora,
com as cobrangas de provas como o SAERS e o ENEM, a gente td discutindo nas escolas as
mudancas que a gente pode fazer e isso inclui, também, as tecnologias, né, que é uma
maneira de fazer o aluno ver ou ter uma visdo diferente daquela que a gente impde na sala
de aula, de contetido, prova conteiido, prova [...]. Mas, o que me falta é o conhecimento das
tecnologias e, isso eu estou buscando através da especializacdo. Eu ndo teria escolhido
tecnologias se e ndo tivesse feito esse Curso com vocé né, porque pra mim era uma coisa que
eu ndo conhecia, né. E eu tive a oportunidade de ver a parte teorica, tive a oportunidade de
debater sobre a parte teorica e a parte aplicdvel e, também, tive acesso aos softwares, a
maneira de aplicar, a maneira de investigar, de usd-los, né.

Débora: Com o Curso eu pude vivenciar as tecnologias, tanto na minha formacdo como no
ensino de matemdtica. Como eu disse, eu fiz especializacdo e fiz meu trabalho sobre
tecnologias, sobre softwares e foi muito legal. Agora eu uso muito a Internet pra preparar as
aulas e buscar questdes pros alunos, mas ndo tive mais oportunidade de participar de cursos
como esse, que era voltado pra sala de aula, pra matemdtica ensinada na sala. Por isso a
gente acaba esquecendo muito do que aprendemos e fica sem condicdes de ir pro
laboratorio com os alunos, porque falta seguranca nisso e assim eu acredito que a formagdo
continuada é que pode dar condigbes pra gente mudar.

Realizada em setembro de 2009

De um modo geral os professores entrevistados pontuam a auséncia de acdes
formativas voltadas ao uso pedagdgico das tecnologias no ambito da escola publica, assim
como a caréncia de estrutura fisica adequada a implementacdo de novas praticas e de um
projeto educativo que priorize o uso desses recursos. Os depoimentos de Clara e Sandra, em
particular, apontam defici€ncias nas politicas de informética educativa no RS, principalmente
no que se refere a inconclusao dessas.

Sobre isso, acrescento que as politicas de informética educativa, de um modo geral,
nao tém sido concluidas. Algumas escolas recebem os recursos necessdarios (bons laboratérios
de informética e acesso a Internet), outras apenas algumas poucas maquinas, porém esses
espacos nao dispdem de recursos especificos, tais como softwares de geometria dindmica ou

grificos, assim como ndo ha acdes formativas voltadas a apropriacdo de conhecimentos
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pedagégicos das tecnologias. E isso tem contribuido para que as atividades desenvolvidas
sejam de cardter mais amplo, guiadas por objetivos mais modestos, nas quais as tecnologias
sa0 vistas como recursos motivadores ou para fazer uma “aula diferente”.

Essa deficiéncia revela uma contradicio no ambito dessas politicas, as quais
preconizam mudangas tedricas, pedagdgicas e metodolégicas em termos da pratica educativa
a partir do uso das tecnologias, mas na pratica t€ém priorizado o acesso de professores e alunos
a esses recursos, servindo ao propdsito de promover a inclusao digital.

A contradicdo apontada no pardgrafo anterior ndo deve ser entendida como algo
negativo, pois as mudancas em termos da cultura escolar esperadas com a incorporagdo das
tecnologias principiam com o acesso de todos a tecnologia e, aos poucos, vai se constituindo
uma cultura de uso desses recursos.

Vale destacar, ainda, que Andréia até a realizacdo da prética formativa nao havia
vivenciado qualquer atividade formativa e pedagdgica com tecnologias, tornou-se usudria
assidua da Internet, onde tem buscado subsidios para melhorar a acdo de sala de aula. Além
disso, Andréia hoje dispde de MSN e acesso a Internet. Criou novo e-mail, acessando-o
regularmente, por meio do qual nos falamos com freqiiéncia. Desde a realizacao do Curso
utiliza a Internet no planejamento das suas aulas e, algumas vezes, utiliza o laboratério de
informdtica para que seus alunos realizem pesquisas sobre os conteidos na WWW.

Sandra, tal como relatado por ela em <E61>, criou MSN e Orkut, mantendo ativa uma
comunidade com seus alunos, na qual resolvem questdes e desafios matematicos, e € usudria
assidua de e-mail. Para essa professora, com a participacdo nesse Curso, novas portas se
abriram na sua pratica cotidiana e nas suas praticas sociais.

Ja Melissa ingressou no mestrado em 2009, no qual pretende desenvolver pesquisa
envolvendo o uso de tecnologias no ensino. Além disso, utiliza a Internet para planejar suas
aulas e realizar atividades de pesquisa com os alunos sobre contetidos curriculares.

Clara, por sua vez, preserva seu compromisso com o desenvolvimento profissional
docente, participando por caminhos particulares por ela encontrados de agdes de formacdo
continuada, tanto matematicas quanto pedagdgicas, assim como pretende fazer mestrado.

Sofia, embora ndo tenha promovido qualquer dindmica de aprendizagem utilizando
tecnologias, tornou-se usudria assidua desses recursos no planejamento de aulas, em particular
da Internet. Utiliza alguns softwares matemadticos para estudar conceitos matemdticos ou para
produzir representacdes graficas, que sdo usadas em provas e trabalhos avaliativos.

Atualmente tem Orkut, MSN e acessa e-mail regularmente.
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Claudia hoje acessa e-mail freqlientemente e utiliza a Internet como fonte de pesquisa
no planejamento de suas aulas. Apenas Rejane ndo faz uso de qualquer recurso das
tecnologias informéticas desde a realiza¢do do Curso, assim como nao acessa e-mail.

Marina hoje possui MSN e acessa e-mail regularmente, assim como tem procurado
utilizar esses recursos na preparacdo de suas aulas e, também, na pratica pedagdgica com os
alunos, mesmo sentindo inseguranca em relacdo a esse uso. Iniciou em 2009 um curso de
especializacdo e pretende desenvolver seu trabalho monografico focando o uso de tecnologias
no ensino de matemadtica no ensino médio.

Em sintese, os depoimentos exibidos em <E61> e as sinteses sobre as priticas com
tecnologias exibidas nos pardgrafos anteriores mostram que essa primeira experiéncia
formativa, voltada ao uso pedagégico das tecnologias, produziu impacto na cultura docente e
nas atividades profissionais cotidianas desses professores, contribuindo, portanto, no
desenvolvimento profissional dos mesmos, corroborando Pérez Gémez (2001)

Para esse autor, a cultura docente pode ser modificada mediante a participacdo de
individuos autdénomos, que se proponham a intervir nas rotinas consideradas inadequadas em
sua cultura escolar, uma vez que “a cultura docente, fundamentalmente conservadora, adquire
maior relevancia quanto menor € a autonomia, independéncia e seguranca profissional dos
docentes” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165).

Contudo, ao refletir sobre a formacdo para uso de tecnologias, a docente Marina

comenta que tal formagdo precisa ser continuada, conforme mostra o excerto 62.

Excerto 62

Entrevista:

Marina: Eu acho que faltou continuidade. Poderiamos ter tido mais tempo de conhecimento
de cada software. Mesmo a gente tendo tido meio ano de curso eu ainda me sinto insegura.
Se vocé aprender tudo isso em um curso, como a gente tem pouco tempo disponivel por conta
de ter muitas aulas, fica mais fdcil. Porque sem saber usar um software pra ensinar o
contetido fica mais dificil a gente fazer a finalizacdo. Eu sinto que precisaria mais, porque
isso depende de cada professor, né?, buscar o conhecimento e cada software, porque na hora
que vocé td ld trabalhando os conteiidos na sala de aula, de repente vocé tem tempo limitado.
Vocé ndo tem aquele tempo pra ficar investigando aquele conteiido, ou aplicando no
software. E se vocé tiver isso em um curso com alguém te mostrando, vocé pode seguir nessa
drea, vocé pode ficar aqui, ficar ali. Porque quando vocé prepara a tua aula, vocé precisa ter
criatividade, se incluir o ndo um software. E jd que a minha escola estadual dispoe disso no
laboratorio, tem tudo ld, é so a gente aplicar, né. Mas o que falta mesmo e a seguranca
dentro do software.

Realizada em setembro de 2009
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O depoimento de Marina, assim como de outros professores entrevistados, enfatiza a
questdo da continuidade. Na perspectiva desses docentes, a mudanca na pratica de sala de
aula, principalmente no que se refere a incorporacdo das tecnologias, requer que as agdes
formativas sejam continuas.

Além disso, por meio do depoimento apresentado, notei que Marina ndo superou sua
visdo inicial sobre formagdo, pois ainda associa o desenvolvimento profissional docente do
professor a realizacdo de cursos, com alguém assumindo o compromisso de ‘“ensinar” o
professor, ensinando-lhes novas técnicas, estratégias e metodologias de ensino. Esse
entendimento opde-se a visdo apresentada por Sérgio em <E61>, em que ele pontua que “o
professor sempre deve ir em busca de formagdo e ndo esperar que a formagdo venha até ele’.

No excerto 63 sao mostrados alguns trechos das falas dos professores entrevistados,
nos quais eles destacam o impacto na prdatica formativa promovida em termos do

desenvolvimento profissional docente.

Excerto 63

ENTREVISTA: Sobre a experiéncia formativa desenvolvida em 2007, o que restou? Que
reflexdes e aprendizados vocé destaca como sendo resultados daquela experiéncia?

Clara: Bom, eu acho que qualquer formacdo é sempre importante e sempre deixa marcas.
Eu gostei foi da questdo da discussdo sobre a educag¢do matemdtica. Quanto as TIC eu jd
tinha algum conhecimento e na questdo dos programas, como eles eram voltados para o
ensino médio e eu trabalho hoje com ensino fundamental, entdo o mais importante pra mim
foi a discussdo sobre a educagcdo matemdtica e, principalmente, o contato com outras
professoras da rede. E outra coisa: como era parte a distdncia, essa foi pra mim uma forma
nova de discutir. Foi minha primeira formacdo com atividades a distancia. Muitas vezes eu
digitava e acabava ndo enviando por causa do medo dos erros de ortografia.

Marina: Bom, o Curso que eu iniciei contigo foi buscando conhecimentos. Até entdo eu ndo
tinha participado de nenhum curso que envolvesse softwares, da maneira como vocé expos e
como vocé dirigiu os nossos trabalhos. Vocé nos deu a oportunidade de conhecer os
softwares, a sua utilizacdo e ao mesmo tempo vocé nos deu suporte no manuseio desses
softwares. Assim, foi um be-a-bd, né, até como iniciar o software, como trabalhar dentro e
também como explorar a sua aplicabilidade, o que cada um poderia direcionar dentro da
sua disciplina, da sua aula, na série em que trabalhava. Eu trabalho com 8% série, 1°, 2° e 3°
anos e eu fiquei mais atenta a parte de funcoes. Entdo eu pude usar o graphmatica e foi
assim a prdtica, né? E, ao mesmo tempo que nés, que a gente teve toda aquela prdtica a
gente teve aquela discussdo metodoldgica, toda aquela discussdo sobre EaD, a importdncia
da EaD, que até entdo eu via com maus olhos e ali tive outra visdo.

Débora: Eu jd fiz vdrios cursos de formagdo, td, mas como vocé sabe, a gente recebe ld um
certificado e ndo faz uma mudanca de visdo, de ir ld e realmente fazer aquela mudanca de
sala de aula, né, ndo traz essa contribuigcdo. Entdo, esse Curso que nos fizemos, né, que
trouxe essa experiéncia nova de formacdo continuada, que eu acredito que seja vocé também
buscar com outros professores experiéncias novas, né, porque eu acho que cada um
contribui muito com isso. Entdo, vocé buscar com outros professores formas novas,
diferenciadas de se oferecer um ensino melhor, uma forma melhor de se aprender, de
assimilar as idéias, eu acho fundamental. E esse Curso que nos fizemos, né, que é um Curso
que trouxe pra nos uma experiéncia nova, de mudanca de visdo, tanto é que eu fiz minha
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monografia de especializacdo [...] em funcdo disso. E esse Curso foi onde eu comecei a dar
os primeiros passos. E tu sabe que até, na monografia que eu apresentei, foi uma coisa nova,
em relagcdo a geometria espacial. Até a banca colocou que era uma coisa bem interessante.

Pedro: Acho que o mais importante foi o estimulo que tive em buscar coisas novas, me
aperfeicoar e acima de tudo estudar cada vez mais. Na prdtica ndo consegui explorar tudo o
que aprendi no Curso, pois como trabalho mais com fisica, tenho que vencer muito
contetido, principalmente revisdo para o vestibular, restando pouco tempo para trabalhos
diversificados, sou cobrado pela direcdo. Mesmo assim retomei alguns projetos que jd tinha
com as Tics na drea de fisica e fiz algumas pontes com a matemdtica, principalmente com o
estudo de fungées, pois o assunto que trabalhei foi com a cinemdtica, que é uma aplicag¢do
das funcdes. O ponto mais importante é que aprendi a utilizar as Tics sob um novo enfoque
pedagogico, proporcionado pelas atividades presenciais e pelas atividades a distdncia:
leituras e discussoes nos chats e foruns, que tivemos no decorrer do curso. Assim percebi
que é possivel trabalhar um determinado assunto diretamente com o auxilio das Tics e ndo
somente como uma aula diversificada ou atrativa ao aluno, de fechamento ou revisdo de um
determinado conteiido. Enfim é possivel sim o aluno aprender um contevido com as Tics, sem
a necessidade de explicagcdo anterior em sala de aula, com o tradicional quadro negro e giz.

Realizada em setembro de 2009

Os depoimentos apresentados em <E63> pontuam diversos aspectos da pratica
formativa, considerados positivos pelos professores entrevistados, tais como a
contextualizacdo e as estratégias adotadas. Além disso, esses trechos evidenciam mudangas
em termos das compreensdes de alguns sujeitos da pesquisa sobre formacdo continuada e
desenvolvimento profissional docente, na medida em que passam a entendé-la como um
processo continuo, que pressupde iniciativa do professor.

Segundo Sérgio, Débora e Pedro, formagao continuada é um processo que consiste no
professor estar sempre em busca de novos conhecimentos, estudar, compartilhar experi€ncias
com os colegas professores e buscar inovar a pratica docente. Implica, portanto, iniciativa do
professor e que lhes sejam concedidas condi¢des para tal.

Esses depoimentos evidenciam, por outro lado, que ha resisténcia por parte de alguns
professores em relacdo a modificagdo das pré-concepcdes sobre o papel das tecnologias no
ensino de matemdtica. Marina, ainda entende as tecnologias como recursos motivadores e seu
uso como uma possibilidade de revisar conteidos. Débora, do mesmo modo, vislumbra o uso
pedagégico das tecnologias como uma aplicacdo pratica dos conteidos matematicos
estudados em sala de aula.

A partir das consideracdes destacadas as longo dessa subsecdo e da resisténcia
manifestada pelos sujeitos em aceitar o uso das tecnologias na prética docente, considero que
essas concepcoes interferiram no modo como os professores apropriaram-se de

conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matematica € promoveram novas praticas.
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Diante das compreensdes apresentadas pelos sujeitos da pesquisa sobre formacgdo
continuada e dos relatos sobre a forma como cada um tem utilizado as tecnologias nas suas
praticas profissionais e sociais, considero que a pratica formativa promovida deflagrou
movimentos de mudanca em termos da cultura e pratica docente desses professores.

Ademais, a partir dos dados apreendidos ao longo da investigacdo, algumas reflexdes
e compreensdes na perspectiva da interrogacdo formulada sdo evidenciadas. Notei que os
professores da escola publica, em geral, demonstram preocupagdo com a prética e formagao
continuada docente, contudo a realidade educacional e da politica da formagao de professores
nao favorece mudancas significativas na cultura e prética docente escolar. Com 180, a
apropriacdo de novos conhecimentos, em particular os conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matemadtica, € atravessada por diversos processos, tais como as pré-
concepcdes dos professores, as experiéncias vividas sobre o uso de tecnologias e das
possibilidades da presenca de estrutura favordvel a mudancas em termos da pratica
pedagégica. E esses processos, por sua vez, refletem a realidade educacional e politica a qual
esses professores estao imersos.

De maneira andloga, a implementacdo de uma nova pratica pelo professor € norteada,
influenciada por esse conjunto de processos e, principalmente, pelas experi€ncias formativas
vivenciadas por esse profissional ao longo da sua carreira, deflagrando mudancas na cultura e
pratica docente escolar. E mais, tais experiéncias formativas favorecem a superacio das pré-
concepcoes dos professores e o desenvolvimento profissional docente.

Sumarizando, os dados apreendidos nos diferentes momentos e situagdes da
investigacdo evidenciaram os processos que influenciam a apropriacdo de conhecimentos
pedagdgico-tecnoldgicos em matemdtica. Esses processos abarcam os aspectos da realidade
educacional dos sujeitos e politica da formagao de professores no Estado gatcho, os fatores
que influenciam essa apropriacdo e da implementagdo de uma nova pratica, bem como os
rastros desses conhecimentos na cultura e pratica docente.

A andlise acerca desses processos evidencia, por sua vez, a dialeticidade do processo
de apropriacdo desses conhecimentos e da implementacao de novas praticas, corroborando as
premissas de Kosik (2002). Ressalta, ainda, a dinamicidade e complexidade do processo de
desenvolvimento profissional docente e a necessidade de se promover um movimento amplo,
envolvendo escola, comunidade e o poder publico em favor da qualificacdo do profissional

docente.
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CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS

As inquietagdes de professora de matematica da educagdo basica em inicio de carreira
€ 0 compromisso com a pratica promovida em sala de aula despertaram-me, sobretudo, para
as limitacdes da formacao continuada de professores no ambito da rede publica estadual de
ensino do Rio Grande do Sul e, portanto, conduziram-me a pesquisa sobre essa temadtica,
delineando minha trajetéria na pds-graduacao.

Ao imergir em um processo de revisdo da literatura sobre o assunto, olhando pesquisas
realizadas e as tendéncias presentes nas recentes politicas publicas para formacdo de
professores, deparei-me com um movimento de estudos que estdo em sinergia com as
mudancas sociais e politicas vigentes no pais, em particular no que diz respeito a insercao das
tecnologias no contexto da escola e a qualificagcdo do professor para essa tarefa. Contudo,
nota-se que o impacto das acdes formativas oficiais promovidas para os docentes da escola
publica ainda € muito pequeno no que se refere a apropriacdo das tecnologias pelo professor e
a incorporacdo das mesmas na pratica de sala de aula.

Diante disso, debrucei-me a investigar, embasada nos preceitos tedricos da dialética
preconizados por Kosik (2002), o processo de apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica, que envolve professores de matemética da educacio bdsica da
rede publica de ensino do RS. Para tanto, busquei olhar e compreender esse processo,
olhando-o em seu movimento, em suas contradi¢cdes e em diversos aspectos, guiada pela
interrogacdo Quais reflexoes e compreensoes sobre o processo de apropriacdo de
conhecimentos pedagogico-tecnologicos em matemdtica sdo mobilizadas por uma prdtica
formativa semipresencial realizada com professores da rede piiblica de ensino?

Para tanto, envolvi professores de matemadtica da educagdo bdsica da rede publica
estadual de ensino do municipio de Erechim, RS, perpassando diferentes momentos e
situagcdes, dentre elas a realizacdo de uma prética formativa semipresencial, voltada a
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matemdtica, que se constituiu em
um Curso de Extensdo. Esse Curso baseou-se em sessdes presenciais, realizadas no
laboratério de informética de uma escola estadual de Erechim, e a distancia, promovidas
sincronamente na sala de bate-papo do TelEduc, estendendo-se de julho a dezembro de 2007.

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, segundo a perspectiva de Denzin e
Lincoln (2000), e foi realizada com o objetivo de analisar o processo de apropriagdo de

conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matemdtica de professores, considerando a
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realidade educacional dos sujeitos da pesquisa, os fatores (processos) que perpassam essa
apropriacdo, o modo como o movimento das politicas publicas impacta no desenvolvimento
profissional docente e os rastros da prética formativa vivida na cultura e pratica cotidiana
desses professores.

Saliento, entretanto, que ao sintetizar a pesquisa desenvolvida ndo pretendo apresentar
prescricdes sobre o processo de formacdo continuada de professores, mas, sim, deflagrar
reflexdes e sinalizar possibilidades para se construir outras formas de pensar, compreender e
promover a formagdo continuada, na perspectiva do desenvolvimento profissional,
favorecendo, assim, mudancas na pratica e cultura docente escolar.

Apds delimitar o contexto social e os sujeitos da pesquisa, imergi no ambiente de
trabalho desses professores, buscando conhecer a realidade educacional a qual estdo inseridos,
as possibilidades de formacdo frente a realidade politica da formacdo de professores no
Estado gaicho e as perspectivas deles em relacdo a formacgdo para uso pedagégico das
tecnologias. A partir dessas observagdes e das sugestdes dos professores e do orientador do
estudo, planejei e promovi uma pratica formativa semipresencial que enfatizou a apropriacao
de conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos em matematica.

Em consoniancia com os objetivos e encaminhamentos da prética formativa
promovida, alguns sujeitos da pesquisa experimentaram uma nova pratica, na qual abordaram
contetidos curriculares de matematica usando tecnologias. Essas dindmicas de aprendizagem
foram planejadas com meu auxilio e realizadas com os alunos desses professores. Procurei
acompanhar o desenvolvimento dessas experiéncias, envolvendo-me com as atividades,
refletindo junto aos estudantes sobre os conceitos presentes nas mesmas, refletindo junto aos
docentes sobre as possibilidades dessas praticas e sobre o papel da formacdo continuada nesse
processo de mudanca, assim como registrando essas atividades em video e dudio.

Por fim, em 2009, retornei ao contexto dos sujeitos, visando entrevistd-los e buscar
indicios do impacto da pratica formativa na cultura e prética docente desses professores. A
necessidade de olhar o objeto de estudo da pesquisa em diferentes aspectos estd em
consonancia com os principios da visao dialética do conhecimento que embasa o estudo.

O modo como os dados apreendidos nos diferentes momentos e situacdes que
constituiram a pesquisa foram olhados com o intuito de compreender o processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos em matemdtica, olhando-o em seu
movimento e em diferentes aspectos da sua totalidade. Ou seja, a formacdo continuada

docente no que se refere a apropriacdo de conhecimentos de uso pedagdgico das tecnologias
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foi olhada dialeticamente, priorizando-se explicitar 0s processos que perpassam essa
apropriacao.

Do mesmo modo, os professores envolvidos no estudo sao assumidos como sujeitos
sOcio-culturais, segundo o entendimento de Dayrell (1996), cujas praticas e vivéncias sociais
e formativas interferem no cotidiano escolar e na cultura docente instituida. Considerar os
professores como sujeito socio-culturais, imersos em um momento histdrico € necessario, pois
esses aspectos interferem e refletem na cultura e pratica docente escolar. Assim, € possivel
compreender processos que perpassam o desenvolvimento profissional docente relacionados a
uma realidade especifica.

A problemadtica evidenciada pelos professores e nas observacdes realizadas junto a
realidade educacional dos sujeitos da pesquisa sinaliza a contradicdo presente no ambito das
politicas, as quais preconizam um modelo ideal de formagdo, mas que na prética sao
efetivados de outro modo, produzindo impacto pouco significativo no ambito da escola. A
interpretacdo que € feita das diretrizes das politicas publicas de formacdo docente e as
condic¢des oferecidas para as escolas efetivarem tais politicas, faz com que as mesmas sejam
promovidas de forma incoerente com a realidade e sem aprofundamento. Ainda, as acdes
promovidas geralmente sdo instrucionais, uma vez que ndo visam promover discussdes e
reflexdes com os professores sobre a sua pritica e o compromisso dessa pratica com a
formacdo do estudante e da qualificacdo da educacao ofertada na escola publica.

Além disso, vejo que por um lado o Ministério da Educacdo cria e implementa
diversos programas de formacao, inclusive de formagao continuada, segundo a perspectiva
desse estudo, mas por outro, esses programas nao chegam as escolas e tampouco alcancam os
professores devido as dimensdes do Brasil e do nimero de profissionais que precisam de
formacdo. No contexto social focado nessa pesquisa, constatei que os professores sequer
ouviram falar dos programas anunciados no capitulo 3, aspecto esse que revela a ruptura
existente entre as esferas federal e estadual, assim como ressaltam a dimensdo continental do
Brasil e a impossibilidade dos programas oficiais alcancarem os professores de todas as
regioes.

Além disso, no Brasil os problemas acerca da formagao continuada docente superam o
alcance dos programas oficiais, por essa razdo considero que € preciso ampliar as acdes
autdnomas, quer seja promovidas pela escola ou por institui¢des envolvidas com formacgao
profissional docente. E preciso ainda buscar parcerias que venham somar esforcos as

iniciativas de melhorar a educacao brasileira.
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Entendo, também, que essas acOes formativas autdonomas podem colaborar nesse
processo de qualificacdo da educagao, pois geralmente, sdo planejadas e concretizadas a partir
das diretrizes oficiais e em sinergia com as necessidades especificas do contexto focado,
conforme defendem Rabelo (2004) e Simido (2006).

Do mesmo modo, considero que um reflexo das mudangas educacionais impostas no
sistema de ensino gatcho € a modificacdo da concepcdo de profissdo docente. Depoimentos
de muitos professores, incluindo-se os participantes da pratica formativa promovida, revelam
que a forma como a pratica docente € vista pelos profissionais do ensino publico da educacido
basica modifica-se devido as determinagdes legais, freqiientemente impostas ao sistema
publico de ensino, de modo que fun¢do docente assume o sentido de obrigacdo docente. Essas
determinacdes, por fim, dificultam e as vezes inviabilizam a participacdo e o engajamento dos
professores em a¢des formativas, tal como mostrou o estudo de Morgado (2003).

E mais, considero que as mudancgas constantes impostas pelo poder publico do Estado
gaicho tém interferido no modo como essas acgdes sdo interpretadas e promovidas,
comprometendo, por vezes, o impacto dessas na cultura e pratica docente. Em outras palavras,
a medida que as diretrizes das politicas educacionais do Estado sao modificadas, apoiadas em
argumentos e objetivos ndo muito claros, as possibilidades de formagdo profissional docente
sdo afetadas, gerando insatisfacdo entre os docentes.

Conforme comentado nos capitulos 1 e 2 da tese, no Brasil h4 um movimento de
pesquisas em educacdo e educagdo matemadtica, que buscam compreender e perspectivar a
formacdo continuada de professores, sob o ponto de vista do desenvolvimento profissional
docente. Essas pesquisas tém acompanhado o movimento das mudangas politicas e sociais
vigentes no pais, cujos resultados trazem novas compreensdes sobre as dimensdes € a
dinamica da formacdo continuada de professores, bem como sinalizam caminhos para esse
processo favordveis ao desenvolvimento profissional do professor e a qualificacio da
educag¢do como um todo.

Assim, o estudo traz como resultados compreensdes e reflexdes sobre a apropriacao de
conhecimentos pedagdgico-tecnoldgicos, sinalizando que fatores estruturais da realidade
escolar e da politica da formagdo docente potenciam positiva ou negativamente as
possibilidades de formacao do professor da escola puiblica. Mostram, ainda, que a forma como
os sujeitos da pesquisa concebem o papel das tecnologias no ensino de matematica, interfere
no modo como vislumbram esses recursos na formacao e pratica docente.

Analogamente, a andlise sobre a apropriacdo de conhecimentos pedagdgico-

tecnologicos em matemdtica no ambito do Curso realizado, indicam que esse processo €
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influenciado pelas pré-concepcdes dos professores sobre ensino, tecnologia e matematica,
pelas suas experiéncias prévias com tecnologias, pelos conhecimentos didaticos da pratica de
sala de aula e, também, pelas condi¢des estruturais da escola (como a auséncia/presenca de
tecnologias). Esse conjunto de elementos interferem no modo como os professores pensam e
concretizam o uso desses recursos, a0 mesmo tempo em que potenciam ou restringem as
possibilidades de uso desses recursos.

Do mesmo modo, ao olhar para as novas préticas promovidas por alguns sujeitos da
pesquisa, compreende-se que essas sdo atravessadas, principalmente, pelas pré-concepcoes
sobre ensino e acerca do papel da tecnologia no ensino de matematica. Além disso, essas
praticas sao potenciadas pelas condi¢des da escola, incluindo o apoio e incentivo dos diversos
segmentos escolares e por um projeto de informadtica educativa.

As compreensdes sobre o impacto da pratica formativa sinalizam movimentos de
mudanca na cultura e pritica docente dos professores, visto que o0s conhecimentos
pedagdégico-tecnologicos em matemadtica se fazem presentes nas praticas sociais €
profissionais desses sujeitos, ampliando as possibilidades de interacdo e de desenvolvimento
profissional, bem como contribuindo na constituicao de uma cultura de informatica educativa.

Contudo, novos estudos se fazem necessdrios, visto que o desenvolvimento
profissional é um processo dindmico e complexo (COSTA e FIORENTINI, 2007), a0 mesmo
tempo em que € influenciado por fatores internos e externos de naturezas distintas, que
permeiam o modo como o professor apropria-se de conhecimentos profissionais € de novas
praticas pedagdgicas, conforme preconizado por Kosik (2002).

No entanto, € importante que esses estudos considerem ndo apenas as diretrizes
politicas e pedagdgicas da formacdo de professores e o impacto dessas no ambito da escola,
mas, sobretudo, que levem em conta as condi¢des do trabalho professor, as possibilidades
formativas mediante essas condi¢des e os conhecimentos e experi€éncias provenientes da
pratica, para que assim possamos compreender como o professor apropria-se de novos
conhecimentos e novas praticas, modificando a cultura docente instituida na escola publica.

Sinalizam que a formagdo continuada de professores de matemadtica, por sua
dinamicidade, constitui-se de contradi¢des geradas por fatores sociais, politicos e historicos
que interferem no desenvolvimento profissional docente e na materializacdo da prética
docente em sala de aula. Com isso, entendo que a superacdo dessas contradicdes pode
favorecer a modificacdo da realidade educacional, incluindo a mudanca da cultura e prética

docente e a qualidade da educagdo promovida.
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Lancando olhar sobre as perspectivas desse estudo no ambito na minha trajetdria
académica e profissional, considero que o amadurecimento propiciado pelas vivéncias na Pos-
graduacdo em Rio Claro e meu envolvimento com a pesquisa em formacdo continuada de
professores estdo se refletindo nas minhas atividades profissionais no Centro de Formagao de
Professores da Universidade Federal do Recdoncavo da Bahia (UFRB). Além disso, essas
vivéncias potencializaram meu interesse por esse campo de pesquisa, motivando-me a
desenvolver pesquisas futuras sobre esse tema.

Por fim, cabe ressaltar que esse estudo ndo tem a ambigdo de apresentar um programa
de formacdo ideal, que resolva o problema da formacdo continuada de professores no
contexto focado, mas sim, constitui-se numa reflexdo sobre o processo de desenvolvimento
profissional docente, olhado a partir da apropriagdo do conhecimento pedagdgico-tecnoldgico

e os diversos fatores que interferem nessa apropriacao.
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APENDICES

Apéndice 1: Atividades matematicas desenvolvidas no Curso

ATIVIDADES SOBRE FUNCOES - SOFTWARE GRAPHMATICA

Atividades elaboradas por Adriana Richit

Conhecendo o Graphmatica

Para trabalhar com o Graphmatica é necessdrio conhecer suas ferramentas, isto €, nos
familiarizarmos com o mesmo.

No menu Opc¢oes temos a op¢ao Graph Paper, na qual € possivel alterar tipo de papel
grifico que se pretende usar, podendo-se escolher entre as categorias logaritmica, retangular,
trigonométrica ou polar. Neste mesmo menu temos a opcdo Grid Range que nos permite
mudar separadamente a escala de valores que se quer adotar para o €ixo x e para no eixo y.

No menu Labels temos a op¢ao Legends (exclui a legenda do grafico, ou seja, os
valores que dividem os intervalos do eixo x e do eixo y) e as opgdes Automatic spacing
(coloca automaticamente os valores adotados como padrdo pelo software); Custom spacing
(permite ao usudrio atribuir os valores que deseja nas escalas de x e de y).

Em Colors pode-se mudar a cor de fundo do plano, as cores da legenda, das
anotacgdes, dos eixos orientados, da borda do papel grafico, das linhas da grade bem como dos
grificos. Faga a escolha White e em Grid Elements/Colors indique cores para os graficos.

Vamos nos familiarizar também com a sintaxe do software. Para indicar uma certa
funcdo precisamos usar a linguagem do software. Por exemplo, se queremos os graficos das
funcoes y = x> + 2X +a ("a" parametro varidvel) devemos escrever: y = x*2 + 2¥*x + a {-3, 6}
{a:-1, 3, 1}. Onde {-3,6} indica como dominio da func¢do o intervalo [-3,6]. A notagdo {a: -1,
3, 1} indica a variag@o do coeficiente a da funcio e no exemplo usado, temos "a" variando de
-1 a 3, de unidade em unidade. Além destes recursos existem muitos outros, dos quais alguns
aparecerdo no decorrer das atividades e outras poderdo ser exploradas pelo usudrio. Para
representar uma fun¢do moédulo a notagcdo usada € abs. Por exemplo y = abs (x - 4), que € a
funcdoy =1x —4l.

Para representar fungdes trigonométricas usamos a nota¢io y = sin x, y= tan x, y = sec
X ou y = cos X. A notacdo usada para a funcio cossecante é csc. Para acrescentarmos um
parametro varidvel neste tipo de funcdo basta incorporar a funcdo o parametro varidvel e
definir o intervalo de variacdo (por exemplo, y = sin x + a {a:pi/4, 2pi, pi}), onde pi

corresponde ao T.



FUNCOES AFINS: f(x) = ax + b

1. Um movel se desloca numa rodovia da cidade A para a cidade B, segundo a fungdo s(t) =
100 + 80t, sendo s (espago) em km e t (tempo) em horas. Sabendo que A estd localizada no

km 100 desta rodovia e B dista 320 km de A, pede-se:
e) o grafico da funcdo s;

f) a posicdo do mdvel no instante t = 3 horas. Ache o resultado graficamente e

algebricamente.

g) apds quanto tempo de viagem o movel chega ao destino. Verifique esse resultado

graficamente e algebricamente.
h) a posicdo do movel para t = 0. Explique o significado disso.

2. Trace o grafico da fun¢do f(x) = 2x — 6. Translade o grafico da funcdo de modo que o
mesmo intercepte o eixo das ordenadas nos pontos -2, 2 e 6. Explique o significado dessa

translacdo em termos dos coeficientes angulares e lineares.

3. Represente as funcdes abaixo e analise o comportamento das mesmas em fung¢do do

intervalo adotado (dominio) e da variacao do parametro a sugerida:
a) y=x+a{-22} {a:-14,2}
b) y=—-x+a{-22} {a:-142}
4. Represente graficamente os 15 primeiros termos de uma PA crescente, sabendo que a razio
€ 2 e o primeiro termo é -4. Como se comportaria o grafico dessa seqiiéncia se a mesma
fosse decrescente? Que propriedades inerentes as seqii€éncias aritméticas podem ser

exploradas usando-se a representacdo grafica das mesmas? Use a notacdo de dominio do

Graphmatica para representar as seqii€éncias sugeridas.

5. Compare as representacdes grificas da fungdo f(x) = 2x — 4 e da sua inversa. Qual a

relacdo entre ambas? Que propriedades podem ser exploradas?

FUNCOES LINARES: f{x) = ax

6. Trace o grafico da fun¢do f(x)=2x. Varie o coeficiente de x de modo que o os grificos
produzidos realizem uma rotacdo em torno do ponto de intersec¢do com a origem do

sistema de eixos. Qual a relac@o entre a variagdo do coeficiente e a posi¢ao da reta tragada?

7.Com relacdo a questdo anterior, o que a inclinacdo da reta representa? Como essa

inclinagdo pode ser expressa algebricamente?
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FUNCOES QUADRATICAS: f(x) = ax’ + bx + ¢

8. Esboce o gréfico da funcio y = x*2-4x+4. Translade o grafico obtido de modo que o novo
grafico seja simétrico ao primeiro em relacdo ao eixo das ordenadas. Qual é a equacdo do

novo grafico? Explique seu raciocinio e estabeleca relagdes entre os dois graficos.

9. Esboce o grifico da funcdo y = x"2-2x-4. Obtenha 4 translacdes verticais do gréfico
representado de modo que os vértices das translagcdes sejam V; (X, y1), V2 (X, y2), V3 (X,
y3) € V4 (X, ya), onde y; < y2. Y2 < Y3 ¥3 < y4. Além disso, a variagdo das ordenadas é
constante e igual a 2. Determine as equacdes das translagdes sugeridas e estabeleca

relagdes entre as representacdes graficas.

10. Com base na atividade anterior, obtenha as reflexdes de cada uma das translagdes, bem
como da equacdo original. Expresse a equacdo das mesmas. Use a notacdo do
Graphmatica para representd-las. Explicite as relagdes entre os gréaficos transladados e

refletidos.

11. Dada a funcdo y = x"2+4x+4 do tipo y = ax’ + bx + c. Facga variar o coeficiente b de

unidade em unidade no intervalo [4, -4]. Que conclusdes podemos chegar?

12. Com base na representacdo obtida na atividade anterior, os pontos referentes aos vértices
de cada pardbola determinam uma nova curva. Que curva € essa? E possivel determinar a

funcdo que gera a referida curva? Explique o raciocinio adotado.

13. O que ocorre com a representacdo grafica de uma equacdo do tipo y = ax® + bx + c,

quando vocé varia apenas o coeficiente b?

14. Qual a sua conclusdo com base nos exercicios anteriores, com relacdo a variacdo dos

coeficientes b e ¢ e o comportamento das coordenadas do vértice em cada caso.

FUNCOES MODULARES: f{x) = 2x — 4 |

Obs.:A notagdo usada para expressar uma funcdo modular no Graphmatica € y=abs (2x-4),

por exemplo, onde abs indica valor absoluto.

15. Plote os gréficos definidos pela funcdo y=abs (x-1)+a {a:0,4,1}. Qual e relacdo entre a

variacdo do parametro a e os graficos tragcados? O que esse deslocamento representa?

16. Esboce o grafico da fungdo y = abs (x-2) e da fungdo y = sqrt(x*2-4*x+4). O que vocé

verificou? Por que isso ocorre?
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FUNCOES RECIPROCAS

17. Esboce o grafico das fungdes f(x)=1/x e g(x)=1/(3x — 1). O que vocé observa com relacdo

ao dominio dessas funcdes? O que tal dominio representa graficamente?
18. Para funcdes desse tipo, existem assintotas horizontais?

19. Esboce o gréfico da funcdo f(x)=1/x. Faca variar o coeficiente de x no intervalo [1, 4].
Qual o comportamento das curvas tracadas em relacdo a variacdo do coeficiente de x?
Essa relacdo € valida para o a fungdo g(x) = -1/x? Explique. Com relag¢do as assintotas

dessas curvas, o que se verifica?

FUNCOES CUBICAS

20. Faca a representacdo da funcdo y = ax”3, fazendo a variar no intervalo [1,5]. Quantas
raizes t€m essa equacdo? Qual o comportamento da curva com relagdo a variacdo do

coeficiente a?
21. Construa os graficos da fun¢do y=x"3+a {a:-1,1,1}. Que conclusdes pode-se chegar?.

22. Quais sdo as raizes da equacgdo y=x"3+2x"2-3x? Estude os intervalos de crescimento e

decrescimento das referidas fungdes.

FUNCOES EXPONENCIAIS

23. Trace o gréfico da fungéo y=a", fazendo a variar no intervalo [2,6]. Qual o comportamento
das curvas tracadas com relacdo a variacao da base. O que vocé observa com relacdo ao

dominio e a imagem dessas funcdes? O que elas t€ém em comum? Por que isso ocorre?

24. Trace o grafico refletido de cada uma das func¢des da atividade anterior. Qual o critério

usado para determinar as equagdes solicitadas? Ache as equagdes das reflexdes.

25. Trace o gréfico da funcdo y=2"x + a {a: 0,4,1}. O que pode-se observar em relagdo as
curvas tracadas em funcao da variacdo de a? Essa relacdo € vdlida para quaisquer valores

de a?

FUNCOES LOGARITMICAS

Obs.: Para representar as fungdes logaritmicas com bases diferentes de 10 € preciso obter a
sua inversa. Ou seja, € preciso escrever a funcdo dada na forma exponencial. Por exemplo: a
funcdo y = log, (x — 3) é representada por 2°= x — 3. Para bases 10 a nota¢do do Graphmatica

€ igual a notagdo matemadtica. Por exemplo, a fungdo y = 2. log (x-3)
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26. Represente a fungdo y = log a*x, fazendo a variar no intervalo {a:1,4,1}. O que se

observa?

27. O mesmo ocorre com a equacdo y= a*log x, com a > 0 e a variando crescentemente?

Como se comporta a curva se a assumir valores maiores que 100?
28. Represente graficamente a funcao y=log x+a {a:-3,3,1}. O que se observa?

29. Trace o grafico das func¢des refletidas do exercicio anterior e determine as funcdes de cada

reflexdo.

FUNCOES TRIGONOMETRICAS

Obs.: Para representar as funcdes trigonométricas € preciso mudar o papel grafico. No menu

View, selecionamos a op¢do Graph paper e marcamos a op¢ao 7Trig e clicamos em OK.

30. Esboce o gréfico da equagdo y= a*sin x {a:1,5,1}{0,2pi}. Explique o comportamento das

curvas tragadas em funcdo da variacdo do coeficiente a.

31. Faca o grafico da fun¢do y = sin a*x, para a=1/4, a=1/2, a=1, a=2, a=4. Estude o periodo
de cada uma delas em fun¢do da variagdo do parametro a. Determine o conjunto imagem

de cada uma da funcdes. Explique esse fato.

32. Plote o gréfico das func¢des y= cos x e a funcdo y = cos (x +pi/4). O que se pode observar
com relagdo ao deslocamento das curvas tracadas? Qual o periodo das funcdes
consideradas? Como se comportaria a cossenoide se a fungdo fosse y = cos (x — pi/4)? O

que mudaria na funcdo se esta assumisse os valores y=cos (x-pi/4) -2 e y=cos (x-pi/4) +2?

33. Esboce o gréfico da fungdo f(x) = - sin x e da fun¢do g (x) = sin (-x). O que pode-se

concluir? Ocorre 0 mesmo para a fungao cosseno?

34. Plote o gréfico da equacao y=(sin x)"2 + (cos x)"2. O que pode-se constatar? Do ponto de

vista da trigonometria o que essa equacao representa’?

35. Trace o gréfico da fun¢@o y = tan a*x, fazendo a assumir os valores 1, 2 e 4. Que tipo de
deslocamento sofreram as curvas tracadas? Qual a relacdo desse deslocamento com o

periodo das fun¢des?

36. Plote o grafico da funcdo y = tan (2x — pi/2). Estude periodo da funcao.
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ATIVIDADES DE GEOMETRIA PLANA E ANALITICA — SOFTWARE GEOMETRICKS

- Atividades elaboradas por Adriana Richit —

4. Construa um tridngulo retangulo e trace a altura relativa a hipotenusa. Prove que os
triangulos formados sdo semelhantes entre si e também semelhantes ao tridngulo original.

A

H

5. Prove que as medidas dos angulos A, B e C do triangulo da figura abaixo sdo 30°, 60° e

90° respectivamente.

6. Prove que o triangulo da figura € eqiiildtero, sabendo que o angulo O mede 60°.

7. Prove que em todo o tridngulo, o segmento que une os pontos médios de dois lados €

paralelo ao terceiro lado e igual a metade deste.
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8. Construa o quadrildtero ABCD e marque os pontos médios de cada um de seus lados.
Nomeie estes pontos de M, N, P e Q e construa o quadrildtero MNPQ. Movimente os
vértices de ABCD e descubra que tipo de figura pode ser MNPQ. Justifique suas

descobertas e demonstre a validade das mesmas.

C

D
A Q

9. Considerando o quadrado ABCD, mostre que EFGH também é um quadrado, sabendo que

AE=BF=CG=DH.

G C

D
F

H

10. Encontre uma equacdo da circunferéncia cujo centro € o ponto (-3,-5) e € tangente e reta

de equagdo 12x + S5y -4 =0.

11. Encontre uma equacao da circunferéncia que € tangente a reta de equacdo 32x +y +2 =0

no ponto A(-1,1) e que passa pelo ponto B(3,5).
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12. Demonstre graficamente e analiticamente que a circunferéncia que tem como didmetro o

lado reto de uma parédbola € tangente a diretriz. Faca a construgdo e teste suas conjecturas.

]
'
]
'
'
'
'
'
]

.

.
'
'
'

13. Representando elipses.
Elipse € o lugar geométrico dos pontos de um plano cuja soma das distancias de dois
pontos fixos desse plano é constante.
OBS: Para comecar as suas atividades ative o sistema de eixos orientados
Construgdo da elipse
a) Marque usando ponto na grade os pontos O (1, 0) e A (9, 0);
b) Trace uma circunferéncia que tem centro em O e passa pelo ponto A;
¢) Marque um ponto P interno a circunferéncia de coordenadas (0, 6);
d) Marque o ponto livre Q e fixe-o na circunferéncia;
e) Trace a mediatriz m dos pontos P e Q;
f) Trace uma reta r que passa pelo ponto O e pelo ponto Q;
g) Marque a interseccao I da reta r com a mediatriz m;
h) Marque o lugar geométrico do ponto I;
i) Trace o lugar geométrico do ponto I (Obs: movimente o ponto Q sobre a
circunferéncia);
a) Limpe o desenho e esconda a mediatriz m e a reta r;

b) Construa novamente a elipse com o sistema de eixos desativado;

c¢) Trace o segmento Ole IP ¢ meca o comprimento dos mesmos;
d) Marque usando ponto na grade os vértices da elipse;

e) Meca a distancia entre as coordenadas do vértice;

f) Calcule a soma das distancias dos segmentos Olec IP :

O que vocé observou?
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Analisando as propriedades da elipse;

14.

15.

a) Movimente o ponto Q sobre a circunferéncia e analise o comportamento das medidas

das distancias dos segmentos Ole IP; o que acontece com a soma destes segmentos?
b) Como sdo chamados os pontos O e P na elipse representada?
¢) Qual é a medida da distancia focal na elipse representada?
d) Qual € a distancia entre os vértices da elipse?
e) Quais sdo as coordenadas do centro da elipse?

f) Qual é a medida do eixo maior da elipse? E do eixo menor?

g) Mostre na figura representada a relacio a’ =b” +¢°.

h) Qual a relacdo da medida a com a medida do semi-eixo maior?

Vamos construir uma elipse com centro na origem do sistema de eixos orientados.
a) Marque usando ponto na grade o ponto F(-4,0), P(4, 0) e A (6,0).

b) Trace uma circunferéncia com centro em F e que passa por A.

¢) Marque um ponto livre Q e fixe-o na circunferéncia.

d) Trace uma reta r definida por dois pontos que passa por F e Q.

e) Determine a mediatriz m dos pontos P e Q.

f) Marque a interseccao da reta r e da mediatriz m e nomeie de 1.

g) Trace o lugar geométrico do ponto I.

Conclusdes?

h) Esconda r e a mediatriz m, limpe o desenho e construa novamente a elipse
i) Marque os vértices da elipse usando ponto na grade e nomeie-os.

j) Marque o centro da elipse e nomeie-o de C.

k) Trace um segmento de reta unindo os pontos C e P.

Qual é a medida da distincia 2¢ da elipse?

Qual a medida do eixo maior e do eixo menor da elipse?

1) Escreva a equagdo da elipse neste caso.

m) Determine a excentricidade da elipse.

Represente uma elipse qualquer com centro coincidindo com o centro do sistema de eixos
orientados. Faca diversas representacdes alterando a posicdo dos focos e analise o
comportamento das cOnicas representadas. O que se pode dizer com relacdo a

excentricidade das elipses construidas?
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16.

17.

18.

19.

20.

Vamos construir uma elipse com centro na origem do sistema de eixos orientados, porém
com eixo maior sobre o eixo das ordenadas.
a) Usando os recursos ja conhecidos construa a elipse solicitada com focos de
coordenadas (0,3) e (0,-3) e com eixo maior de comprimento 12 uc.
b) Qual € a medida do eixo maior desta elipse?

¢) Determine a medida da distancia focal.

Represente uma elipse cujos focos sejam os pontos A(-3,0) e B(1,0), cuja distancia do
eixo maior € 8. Ache a distancia focal, as coordenadas dos vértices, a medida do eixo real

e do eixo imagindrio. Determine a equacao dessa elipse e calcule sua excentricidade.

Construa uma parabola , cujo vértice seja o ponto V(3, — 1), sabendoque y—1=0¢ a
equacgdo da sua diretriz e responda:
a) Quais sao as coordenadas do foco?

b) Escreva a equagdo da pardbola na forma reduzida e explicita.

Represente a pardbola de foco F(1, — 3), sabendo que x + 3 = 0 € a equacdo da sua diretriz
e responda:

a) Quais sao as coordenadas do vértice?

Determine a medida do lado reto da parabola.

¢) Qual é a equagao da pardbola neste caso?

Construa um triangulo retangulo ABC, com angulo reto em A, e P ponto mével sobre a
hipotenusa BC. Construa os pontos I no cateto BA e J no cateto CA de tal forma que os
segmentos PI e PJ sejam perpendiculares aos catetos. Quando o comprimento do

segmento 1J atinge seu menor valor? Justifique.

B
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21. Representando hipérboles
Hipérbole é o lugar geométrico de um plano cuja diferenga das distancias, em valor
absoluto, a dois pontos fixos desse plano é constante.
Construgdo da hipérbole
a) Marque usando ponto na grade os pontos F (-5, 6) e A (1, 14);
b) Trace uma circunferéncia que tem centro em F e passa pelo ponto A;
¢) Marque um ponto P externo a circunferéncia de coordenadas (9, 6);
d) Marque o ponto livre Q e fixe-o na circunferéncia;
e) Trace a mediatriz m dos pontos P e Q;
f) Trace uma reta r que passa pelo ponto F e pelo ponto Q;
g) Marque a interseccao I da reta r com a mediatriz m;
h) Marque o lugar geométrico do ponto I;
i) Trace o lugar geométrico do ponto I (Obs: movimente o ponto Q sobre a
circunferéncia);
Conclusdes?
j) Limpe o desenho e esconda a mediatriz m e a reta r;

k) Construa novamente a hipérbole com o sistema de eixos desativado;

I) Trace o segmento IFe IP ¢ meca o comprimento dos mesmos;
m) Marque usando ponto na grade os vértices da hipérbole.

O que voce observou?

Analisando as propriedades da hipérbole

a) Movimente o ponto Q sobre a circunferéncia e analise o comportamento das medidas

das distancias dos segmentos Olc IP :
b) O que acontece com a soma destes segmentos?
¢) Qual € a distancia entre os vértices da hipérbole?

d) Quais sdo as coordenadas do centro da hipérbole?

e) Mostre na figura representada a relacdo c’ =b%+a’.

f) Determine a excentricidade da hipérbole.

g) Qual a relacdo da excentricidade com a medida do semi-eixo transverso € com 0 semi-
eixo imagindrio.

Conclusoes
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22. Construa a hipérbole de equacao 25x% — 16y2 — 400 = 0. Determine a distancia focal e a

excentricidade da mesma.

23. O que € uma hipérbole eqiiilitera? Como podemos construir uma hipérbole eqiiilatera

usando o software Geometricks? Descreva seu raciocinio.
24. Construa uma hipérbole qualquer e faga variar a posi¢ao do foco. O que se pode observar?

25. Insira 6 pontos livres dispostos como na figura a seguir. Nomeie-os de A, B, C, D, E, F.

-F IB

- Clique em Fractais/Definir fractal.
- Digite 3 e clique nas ternas (A,B,C), (F,B,D) (A,D,E).

- Clique em Fractais/Desenhar Fractal.

26. Por experimentacdo procure representar o fractal mostrado na figura abaixo.

C
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1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

ATIVIDADES DE GEOMETRIA PLANA E ANALITICA — SOFTWARE CABRI

- Atividades elaboradas por Adriana Richit -

Construa um triangulo eqiiilitero de modo que ao movimentar qualquer um de seus
vértices suas propriedade se mantém. Prove que os angulos internos do tridngulo

eqiiilatero sdo todos iguais a 60°.
Construa um tridangulo com medida de um dos dngulos fixa e igual e 30°.

Construa um tridngulo qualquer, nomeie seus vértices e meg¢a os angulos internos. Marque
também os angulos externos medindo-os. Prove que a medida de cada angulo externo de

um triangulo € igual a soma das medidas dos dngulos internos a ele ndo adjacentes.

Represente as figuras simétricas em relacdo aos eixos x € y dados em cada uma das

figuras abaixo.

P Q

Construa um decdgono regular e investigue suas propriedades.

Construa um segmento e nomeie suas extremidades de A e B. Trace a mediatriz de AB e
nomeie-a de m. Marque a interseccdo de m com AB e nomeie de P. Marque um ponto
sobre m e nomeie-o de Q.

a) Ache a medida de AP e BP.

b) Represente os segmentos AQ e BQ, determinando suas medidas.

¢) Meca os angulos representados por QAB, QBA. Justifique os resultados.

d) Movimente os pontos A e B. O que se observa com relagdo as medidas dos angulos

QPA e QPB e dos segmentos AP e PB.

Construa um tridngulo ABC qualquer. Trace uma reta r externa ao triangulo. Desenhe o
triangulo simétrico a ABC em relagdo a retar.
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8)

9)

10)

11)

Construa um quadrildtero qualquer inscrito em uma circunferéncia. Prove que um
quadrildtero s6 pode inscrito em uma circunferéncia se possuir pares de angulos opostos

suplementares.

Construa uma pardbola qualquer usando o recurso lugar geométrico.

a) Marque um ponto F qualquer

b) Trace uma reta AB.

¢) Marque um ponto P sobre a reta AB (menu Constru¢do, op¢cao ponto sobre o objeto).

d) Trace a mediatriz m do ponto P e do ponto F sem usar a op¢ao “mediatriz” do menu
construcao.

e) Trace uma perpendicular p a reta AB, passando por P.

f) Marque a intersecao Q de m e p.

g) Selecione a opg¢ao lugar geométrico e clique nos pontos Q e P.

h) Crie os segmentos QF e QP e meca-os.

1) Movimente o ponto P sobre a mediatriz e observe as medidas de QF e de QP .

j) Escreva com suas palavras a propriedade geométrica que caracteriza um ponto

qualquer da mediatriz.

A reta de Euler

a) Explique o que € a reta de Euler.

b) Construa um triangulo MNP

c¢) Construa as medianas para encontrar o baricentro B do tridngulo.

d) Apague com a borracha as medianas deixando apenas o ponto B (opcdo edicgao:
aspectos dos objetos).

e) Construa duas alturas para encontrar o ortocentro O do tridngulo.

f) Apague com a borracha as alturas deixando o ponto O.

g) Construa duas mediatrizes para encontrar o circuncentro C.

h) Apague com a borracha as mediatrizes deixando o ponto C.

1) Movimente um dos vértices M, N ou P e investigue a posi¢do relativa de B, O e C.

j) Crie os segmentos OB e OC e meca-os. Investigue a razao OB/BC.

k) Movimente os pontos M, N ou P de modo que o baricentro, o ortocentro e o

circuncentro coincidam.

Encontre uma equacao da circunferéncia que passa pelos trés pontos A(2,8), B(7,3) e C(-

2,0). Resolva também analiticamente.
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12)

13)

14)

15)

16)

17)

18)
19)

20)

21)

Encontre uma equacgdo da circunferéncia que € tangente e reta de equacio 32x +y + 2 =

0 no ponto A(-1,1) e que passa pelo ponto B(3,5). (Adequada para o Geometricks)

Demonstre graficamente e analiticamente que uma reta que passa pelo centro de
qualquer circunferéncia e intercepta ao meio qualquer corda, é perpendicular a corda.

Faca a representacdo geométrica dessa propriedade.

Demonstre graficamente e analiticamente que um angulo inscrito em uma

semicircunferéncia é um angulo reto.

Demonstre analiticamente e graficamente que a distancia do ponto médio de uma corda
focal de uma parabola € a metade do comprimento da corda focal.
Encontre uma equagio da circunferéncia que passa pelo vértice e pelos pontos extremos

do lado reto de uma pardbola de equacdo x° = 8y.

Desenhe na tela do Cabri um tridngulo qualquer, conforme figura abaixo. Marque os
pontos médios dos lados AB e AC, nomeie-os de D e E. Trace um segmento unindo os
pontos D e E. Prove que o segmento que liga os pontos médios de dois lados de um

tridngulo € paralelo ao terceiro lado.
Com base na figura da atividade anterior, prove que DE=1/2BC.
Construa dois tridngulos semelhantes e prove que os mesmos sdo semelhantes.

Construa uma circunferéncia dados o centro C (3, 5) e o raio r = 2. Determine a equacgao,

o comprimento da circunferéncia e a drea da mesma.

Desenhe na tela do Cabri um tridngulo ABC qualquer, conforme figura abaixo. Marque
os pontos médios dos lados AB e AC, nomeie-os de D e E. Trace um segmento unindo
os pontos D e E. Prove que o segmento que liga os pontos médios de dois lados de um

tridngulo € paralelo ao terceiro lado.
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22) Construindo paralelogramo por meio de Macro Construcao
a) Construa o segmento AB.
b) Construa o segmento AC
¢) Trace uma reta paralela a AB passando por C
d) Trace uma reta paralela a AC passando por B
e) Marque o ponto de intersec¢ao de das retas paralelas e chame de D;
f) Trace o poligono ABCD;
Defina a macro:
Objetos iniciais: segmentos AB e AC

Objetos finais: poligono

23) Desenhando o Ortocentro de um triangulo por meio de Macro Construcao
a) Construa um triangulo eqiiilatero ABC
b) Trace a altura de dois lados do tridngulo ABC
¢) Chame o ponto de intersec¢ao de O
Defina a macro
Objetos iniciais: tridangulo ABC
Objetos finais: ponto O

24) Construindo triangulo eqiiilatero por meio de Macro Construcio

a) Marque os pontos A ¢ B

b) Trace uma circunferéncia de centro em A e passando por B

c¢) Trace uma circunferéncia de centro em B e passando por A

d) Marque a intersec¢do das circunferéncias e chame de C

e) Trace o tridngulo ABC usando a opg¢do tridngulo no menu retas.
Defina a macro:
Objetos iniciais: os pontos A ¢ B

Objetos finais: triangulo ABC

261



ATIVIDADES DE GEOMETRIA ESPACIAL — SOFTWARE WINGEOM

- Atividades elaboradas por Adriana Richit -

Insira um cone de raio # e altura 3 (menu Unidades/superficie/cone). Construa uma esfera
inscrita no cone de raio #, centro da base A e vértice B (menu Curvo/Esfera/inscrita no
cone). Mega o raio da base do cone e o raio da esfera (Menu Medidas), indicando os
segmentos AC e AD. Faga variar o parametro # (Menu Animacdo/Variacdo de #). No
menu Animagdo/Variacdo de #, digite 0 na janela que se abre clique em fixar L, em
seguida digite 2 e clique em fixar R [os valores digitados e fixados determinam intervalo
de variacdo do raio da base do cone]. O que se pode notar com relacio aos raios
medidos? Em que momento o centro da esfera coincide com o centro da base do cone?

Compare os volumes dos sé6lidos construidos.

Com relagdo a atividade anterior, qual o volume da esfera e do cone quando o pardmetro

# atinge o valor mdximo? Qual a razdo entre os volumes desses s6lidos?

Insira um tetraedro regular de aresta # (menu Unidades/Poliedro/Tetraedro). Inscreva no
tetraedro uma esfera de raio # (menu Curvo/Esfera/inscrita no tetraedro). Determine a
area total do tetraedro. Ache o volume de ambos os sélidos. Qual a relacdo entre os

valores obtidos? O que ocorre quando o parametro # varia?
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4. Construa uma piramide regular hexdgona cuja altura mede 4 cm e uma aresta da base
mede 2V3 cm. Ache o apotema da base, o apotema da piramide e o volume. Calcule a
area lateral e a drea total dessa piramide. (Para determinar o ponto médio use o menu

Pontos/Icoordenadas relativas indicando o segmento AB).

B

5. Insira um tetraedro regular de aresta 1. Marque o ponto médio E do segmento BC, usando
o menu Pontos/Icoordenadas relativas e o ponto médio F do segmento AD. O que o

segmento EF representa com relacdo ao triangulo AFD™.

40 Atividade elaborada por Silvana Claudia Santos. Unesp, Rio Claro, SP.
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Insira um cubo de aresta #. Ative os eixos X, y € z € marque os pontos J e K em duas
faces distintas e adjacentes do cubo (atribua valores para esses pontos no menu
Ponto/Coordenadas). Construa um quadrildtero com os vértices nos pontos J e K e nos
vértices das faces adjacentes consideradas. Marque os pontos médios dos lados do
quadrilatero construido. Una os pontos médios. Que tipo de quadrildtero se trata?

Demonstre que o quadrilatero formado é sempre desse tipo.

=

]

Insira uma piramide triangular de lados AB=BC=AC=20. As trés arestas laterais sdo

AD=BD=CD=10+/2 . Construa um plano secante passando pelo vértice A e pelos pontos
médios F e G das arestas CD e BD, respectivamente. Qual o volume das piramides de

vértice A e bases DFG, BCG e CFG respectivamente?

Insira um cubo de aresta #. Faca variar o parametro # linearmente e observe a variacdo do
volume do cubo. (Obs.: para visualizar as letras dos vértices use as teclas Ctrl+L). Qual
deve ser a medida da aresta de um cubo, para que o seu volume seja o dobro do volume
de um cubo de aresta a? Qual a relagdo entre a variacdo da medida da aresta a e da 4rea
do cubo? Encontre a seqiiéncia numérica formada pelas areas do cubo. Ache a diferenca
entre as dareas obtidas. Determine a lei de formacado da seqiiéncia formada pela diferenca

entre as areas.
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9. Insira um cubo de aresta qualquer. Marque os pontos médios I, J e K das arestas AB, CG
e EH, respectivamente (menu Pontos/Icoordenadas relativas), indicando dos segmentos
AB, CG e EH. Trace os segmentos 1J, JK e KI (menu Linear/segmento ou face),
informando os segmentos que devem ser tracados. O que podemos dizer do tridngulo

IJK? Justifique ou demonstre.

Insira um cilindro qualquer. Inscreva no cilindro duas esferas de mesmo raio, tangentes
entre si, de tal maneira que essas tangenciem as bases e a superficie lateral do cilindro.
Onde devera ser o centro das esferas? Quais serdo os raios? Use o menu
Curvo/Esfera/Raio-centro para implementar as medidas determinadas por vocé? O que

A . . ~ o4l
voceé pode afirmar a partir dessa constru¢do?

10. Insira um cilindro de raio # e altura $ (menu Unidades/superficie/cilindro). Inscreva no
cilindro duas esferas. Uma com centro em A e raio # e outra com centro em B e raio #
(Menu Curvo/Esfera/Raio-centro). Faga variar o pardmetro # e $ e analise a posi¢ao das

esferas inscritas.

11. Construa um cilindro de raio r = 3 e h = 5. Ache a area e o volume do cilindro. Ache a
altura de outro cilindro cujo volume é o dobro do cilindro construido sabendo que este

tem o mesmo raio do primeiro. Qual a razdo entre a drea dos cilindros em questdo?

12. Insira um paralelepipedo retangulo ABCDEFGH de lados quaisquer. Trace as diagonais
EB e HC, formando o plano EBCH. Trace as diagonais HB e EC. Obtenha o ponto P de
intersec¢do das diagonais HB e EC. O que se pode dizer com relacdo ao ponto P. Mostre
que as diagonais de um paralelepipedo retangulo interceptam-se nos respectivos pontos

médios.

*! Atividade desenvolvida por Silvana Claudia Santos. Unesp, Rio Claro, SP. Email. ssantos @rc.unesp.br
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13.

14.

15.

Insira uma esfera de raio # (Use o menu Unidades/superficie/esfera). Insira um disco de
mesmo centro, raio € pélo da esfera (Use o menu curvo/disco). Inscreva um cone na
semi-esfera (Use o menu Curvo/cone com centro A, raio # e vértice em B). Determine a
razdo entre o volume da esfera o volume do cone inscrito nessa semi-esfera usando o
menu Medidas. Da mesma forma, determine a razao entre a drea da superficie esférica e a
area lateral do mesmo cone. Anime a constru¢do. O que se pode concluir a partir dos

valores numéricos que obteve?

Insira  um  tetraedro  regular ABCD de aresta  qualquer  (menu
Unidades/superficie/tetraedro). Para ver todas as arestas vd ao menu Ver/retas
escondidas/mostradas. Marque o ponto médio E, F, G e H dos lados AC, BD, AD e BC
respectivamente (menu Ponto/Icoordenadas relativas). Trace os segmentos FE e GH
(menu Linear/segmento ou face), que unem pontos médios de arestas opostas do
tetraedro. Para destacar os segmentos FE ¢ GH use o menu Ver/espessura do segmento
alterando a espessura e a cor dos segmentos tracados. O que se pode dizer dos segmentos
FE e GH com relagdo ao tetraedro? Qual a relagdo desses segmentos com o quadrildtero

EFGH? Justifique sua resposta ou proponha uma demonstrag¢do para esse fato.

Calcular a altura 4 de um tetraedro regular cujas arestas tém medidas iguais a a.
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16. A figura representa um cubo de aresta 4 cm. Retirando-se desse cubo a piraimide FBGE,
qual € a drea total do poliedro remanescente? Qual a relacdo entre o volume da pirdmide

retirada € o volume do cubo?

B

17. Insira um cilindro (menu Unidades/superficie/cilindro) de raio 1 e altura #. Marque o
ponto médio E das bases do cilindro (menu Ponto/Icoordenadas relativas) informando os
pontos extremos das bases, isto e o segmento AB. Inscreva no cilindro uma esfera com
centro em E, de raio 1 e pdélo norte B (menu Curvo/esfera/raio-centro). Anime a
constru¢do (menu Animagdo/variacdo de #), digitando 0 na janela que se abre e clicando
em fixar L e depois digitando 5 e clicando em fixar R. A esfera pode ser inscrita no
cilindro? Em que condic¢des? Qual o volume do cilindro e da esfera? Qual a relagdo entre

os volumes dessas figuras?
18. Um prisma triangular regular tem aresta da base medindo 10 cm. Em quanto se deve

aumentar a altura, conservando-se a mesma base, para que a drea lateral do novo prisma

seja igual a 4rea total do prisma dado?
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ATIVIDADES SOBRE POLINOMIOS E MATRIZES — SOFTWARE MuPAD

- Atividades elaboradas por Adriana Richit -

Sintaxe do MuPAD

N = expoente
* = sinal de multiplicacdo {indispensdvel em expressdes que indicam multiplicacdo}
sqrt = raiz quadrada {exemplos usando a notagdo do MuPAD: sqrt (25) ou sqrt (x-4)"2}
matrix = matriz
A(-1) = inversa {exemplo: A inversa da matriz A € dada por A*(-1), que é Alou 1/A}
I = unidade imagindaria do conjunto dos complexos. [ A2 =—1
abs = valor absoluto ou médulo {Exemplo: abs (—4) ou abs (x -2)}
plot = tragar gréfico {exemplo: plotfunc2d(x”*2) para a funcdo f(x)=x*}
sin = seno {exemplo: sin (P1/2)}
cos = cosseno {exemplo: cos (PI)}
tan = tangente
fact = fatorial {exemplo: n!, fact (10) para calcular o fatorial de 10}
poly = polindmio
solve = soluc¢do {de equacgdes ou operagdes matemadticas elementares }
normal = denominador comum
float = gera aproximagdes para um dado nimero {exemplo: float (3/2) ou float (PI)}
sum = calcula somas {exemplo: sum(binomial(15,n),n=0..15}
transpose = transposta de uma matriz {exemplo: linalg::transpose(A)}
det = determinante de uma matriz {exemplo: linalg::transpose(A)}
last(n) = retoma, da dltima para a primeira operacao, um resultado obtido e opera novamente.
Achar os quocientes das divisdes de polindmios sugeridas.
a) p(x)=(x"-8)"eq(x)=x"-8
b) p(x)=x'-16eqx)=x"—4

OBS.: A notacgdo usada pelo software para efetuar divisdes diretas € bastante simples. Neste
caso, o quociente dos polindmios pode ser expresso como uma divisdo de reais. Ou seja: p/q.

Usando a sintaxe do MuPAD, na atividade (a) temos: (x"2-8)"2/(x"2-8)
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ATIVIDADES
1) Dado o polindmio C(x) = 3x°— 13x7 + 8x* + 13x% - 8x” + 23x — 12. Ache o valor numérico
de C(2), C4), C(1/2), C(0.25), C(3/5), C(5), C(6)-C(7). Implementando na notacdo do
software a expressdao fica assim definida: p:=poly(3*x"6-13*x"5+8*x"4+13*x"3-
8*FxN2+23%x-12):p(2)
OBS.: Para calcular os valores numéricos indicados, pode-se descrever todos eles junto com o
polindmio ou apenas o primeiro e os outros sao digitados em cada item que o MuPAD cria.
2) Usando uma notac¢ao diferenciada do software MuPAD, ache os quocientes das divisdes de
polindmios elencadas abaixo.
a) P(x) =x*-1¢e Q(x) = x — 1. Nesta atividade, a notacdo do MuPAD para as expressoes
€ assim definida: p:=poly(x*2-1):q:=poly(x-1):p/q
b) Px)=x"+1eQx)=x-1.
c) Por que a operacdo envolvendo os polindmios da questdo anterior (b) ndo pode ser
realizada? (Porque a divisdo ndo € possivel?).

d) Px)=x>-x*-18x+8eQ(x)=x— 1.

3) Dados os polindmios E(X)=3X6—13X5+8X4+13X3—8X2+23X—12 e D(x)=x2—5x+6). Determine:
a) E(x)+ D(x) ¢) 3*D(x)-E(x)
b) E()*D(x) d) DT

4) Encontrar as raizes das equagdes polinomiais indicadas a seguir e plotar o grifico de cada

uma delas.
a) P(x)=x>-15x> +71x — 105 ¢) P(x)=x’—4x*+3x
b) Px)=x>=3x>+2 d) P(x)=x>-5x%+ 6%

OBS.: A notagdo do MuPAD para esta operacdo € idéntica ao exercicio anterior, tal que E(x)
pode ser denominado p e D(x) de q. Assim temos: p:=poly(3#*x"6-13*x"5+8*x"4+13%x"3-

8*xN2+23%*x-12):q:=poly(x*2-5*x+6):p+q,p-q,p*q,3*q-p, "2

OBS: Se o usudrio preferir, pode efetuar apenas a primeira operagdo junto com a descri¢cao
dos polindmios. Depois disso, a cada novo item que o software cria, pode-se digitar as novas
operacdes envolvendo os polindmios descritos. Por exemplo:

p:=poly(3*x"6-13*x 5+8*x M +13*x"3-8*x 2423%x-12):q:=poly(x*2-5*x+6):p+q

pP-q

3*q-8*p
5) Achar os divisores de:

a) 496 {notacdo: numlib::divisors(496)}
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6) Fatorar os polindmio
a) px)= X°—4x +4 {notacdo: p:=x"2-4*x+4. Ap6s dar enter digite Factor (p)}
b) qx)= X+ 4 {notacdo: p:=x"3+4. Ap6s dar enter digite Factor (q-5)}
¢) t(x)=2x"—4x {notagdo: p:=2*x"2-4*x. Apds dar enter digite Factor (t)}

7) Para achar as raizes da equagao X2-5x+6=0 é preciso implementar a equagdo na notagdo do
software. Neste exemplo fica: solve (x"2-5*x+6=0, x). Nao esqueca de escrever o asterisco

para indicar a multiplicacao.

8) Para plotar o grafico de uma func¢do qualquer, € preciso escrever a fun¢do usando a notacdao
do MUPAD e indicar a acdo que o software deverd executar. No exemplo resolvido a
sintaxe usada é: plotfunc2d(x"4-5*x"2+4). Se o usudrio desejar esbocar o grafico em 3
dimensdes, basta substituir na notagdo o 2d por 3d de modo que a acdo € expressa do

seguinte modo: plotfunc3d(x"4-5*x"2+4)
9) Ache as raizes do polindmio (x2—9)(x2+1). Notagdo: solve((x"2-9)*(x"2+1))
10) Calcular o fatorial de 6, 10 e 12. Notacdo: n!,fact (6)

11) Verificar os valores
a) (fact (5)*fact (3))/fact (6)
b) 1/(fact(6)-3/2*fact(4)

12) Representar na forma matemadtica as matrizes A e B, tal que A: =matrix ([[1,2,3], [4,5,6],

[7,8,0]]) e B: =matrix([[-1,3,1/2],[1,6,2],[0,-2,1]]). Realize as operacdes:

b) A' f) 4%A'+B")

¢) 1/B g 4¥A ) +4*B™Y
d) (A+B)! h) A*B

e) (A'+B™ i) B*A

OBS.: Para achar o determinante e a transposta das matrizes, digite: linalg::det(A) e

linalg::transpose(A)

13) Represente a matriz identidade e ache sua inversa. Explique o por que dessa
particularidade. (Obs. O MUPAD nao reconhece a letra I maidscula como nome de

matrizes, pois esse simbolo € usado para expressar nimeros complexos.

14) Representar o poligono de vértices (0,3), (2,-3), (-3,1), (3,1) e 9-2,-3).
Escrevendo na notagcdo do MuPAD, devemos primeiro indicar as coordenadas de cada vértice:

a:=point(0,3); b:=point(2,-3); c:=point(-3,1); d:=point(3,1); e:=point(-2,-3)
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Depois usamos o comando plot: plot2d(Scaling=Constrained,estrela)
15) Verifique se s@o primos: 171, 251, 501 e 3183. {Notacao: numlib::proveprime(a)}

16) Explorando os recursos da opg¢ao Plotar. Fazer o tragado de algumas fun¢des e estudar os
recursos do software MuPAD.
a) plotfunc2d(sin(x), cos(x), x=0..2*PI)
b) plotfunc3d(sin(x*2+y”2), cos(x2+y”2), x=0..PI, y=0..PI)
¢) plotfunc3d(sin(x), cos(x), x=0..2*PI, y=0..2*PI)
d) plotfunc2d(x*sin(1/x), x=-0.1..0.1, y=-0.1..0.1)

17) Represente no MuPAD as matrizes:

X:=matrix([[1,2,3,-1],[0,1,4,-2],[-1,-1,-1,-1],[0,1,3,-2]])

Y:=matrix([[-1,0,2,3],[0,1,4,-2],[1,1,1,1],[-5,0,-2,3]])
a) plot(plot::matrixplot(X))

b) plot(plot::matrixplot(Y*Y”(-1)))
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Apéndice 2: Recursos utilizados na pratica formativa promovida

a) Software de Geometria Dindmica Geometricks

O Geometricks, de acordo com Richit (2005), dispde de funcdes e recursos que podem
favorecer a abordagem de conceitos de geometria, como a op¢ao arrastar’’, a visualizagdo de
formas e conceitos e os menus que permitem realizar diversas representacdes geométricas e
propiciam maior interacdo do usudrio com suas funcionalidades. Por meio dos recursos
graficos e algébricos do Geometricks € possivel determinar as relagdes algébricas e visualizar
propriedades geométricas gerais e especificas em cada construgdo efetuada.

A interface do Geometricks € acessivel, de modo que vérios dos seus recursos estdo
disponiveis na tela na forma de icones, facilitando, com isso, a interacdo do usudrio com o
mesmo. Ainda, dispde de um conjunto de menus que ampliam as possibilidades de
representacao e investigacdo de conceitos matematicos.

Este software foi desenvolvido pelo dinamarqués Viggo Sadolin da The Royal of
Educational Studies e é representado no Brasil por Marcelo de Carvalho Borba e Miriam
Godoy Penteado, docentes da Unesp de Rio Claro, os quais foram responsaveis pela traducao
do mesmo para o portugués no ano de 2000 e, desde entdo, € distribuido pela Editora da

Unesp, Sao Paulo, Brasil.

a) Software de Geometria Dindmica Cabri Géometre

O Cabri Géometre” é um software de geometria dindmica desenvolvido
especialmente para o estudo de geometria euclidiana plana e geometria analitica. Esse
software foi desenvolvido por pesquisadores do Laboratério de Estruturas Discretas e
Didéticas e mais tarde pelo Laboratério Leibninz, ambos do IMAG - Institut d'Informatige et
de Mathematiques Appliquees (Instituto de Informdatica e Matematica Aplicada), sob a
coordenacdo de Jean-Marie, matemadtico e cientista da computacdo. Colaboraram no
desenvolvimento deste programa Franck Gilbeert Bellemain, especialista em educagio e hoje
professor da Universidade Federal de Pernambuco, Philippe Cayet e Yves Baulac, ambos

cientistas da computagdo.

2 Recurso que possibilita a transformagdo continua de um objeto ou construgdo em tempo real.

+ A versio demo do Cabri pode ser obtida no site <http://www.cabri.com.br/download/download_demo.htm>.
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A primeira versio do Cabri foi apresentada em 1988, durante o Congresso
Internacional de Educacdo Matemitica, realizado em Budapest. Atualmente o Cabri estd em
sua terceira versdo (Cabri Géometre Plus). Este software € executado em sistemas
operacionais Windows e MacOS (Apple). Foi traduzido para diversos idiomas
(aproximadamente 45), incluindo o Portugués (Brasil) e é comercializado mundialmente pela
Texas Instruments, empresa lider no desenvolvimento de tecnologias educacionais.

No Brasil o Cabri foi amplamente explorado por professores e pesquisadores da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) e difundido para vérios Centros de
Ensino em vdérios Estados brasileiros. O Cabri possui recursos que favorecem a construcdo de
figuras geométricas, possibilitando ao usudrio mové-las e deformé-las, ampliando, com isso,
as possiblidades de investigacao e experimentacdo matematica.

Diante disso, considero o Cabri um recurso adequado tanto para alunos que buscam
diferentes formas de aprender, quanto para professores que se propdem a modificar sua
pratica, promovendo uma abordagem diferente para conceitos geométricos em geral,

contribuindo com o desenvolvimento dos alunos.

a) Software Grafico Graphmatica

7z

O Graphmatica € um software proprietdrio, de custo razodvel, porém seus
desenvolvedores disponibilizam uma versdo para avaliacdo educacional totalmente funcional.
Foi desenvolvido em 1995 por Keith Hertzer, graduado em Engenharia Elétrica e Ciéncia da
Computacgdo pela Universidade da Califérnia, Berkeley. A versdo avaliativa é disponibilizada
em nove idiomas, dentre elas o Portugués (Portugal). A referida versdo foi desenvolvida em
2003 por Carlos Malaca, professor de matematica em Portugal, com o apoio do criador Keith
Hertzer, que dedica-se a promover cursos de uso desse recurso para professores e alunos.

A interface do Graphmatica € acessivel, pois apresenta uma linguagem icOnica
didaticamente adequada ao estudo de matematica. Além disso, esse software dispde de um
conjunto de menus, constituido de multiplas op¢des que permitem ao usudrio modificar
aspectos estéticos, escalas, varidveis e o conjunto dominio das representacdes gréficas
geradas, bem como especificar o tipo de funcdo que se pretende trabalhar, permitindo
representacdes de fungdes polinomiais, exponenciais, modulares, trigonométricas, polares,
logaritmicas, inequagdes, além de coOnicas, derivadas e integrais. Ainda, fornece dados que
podem ser usados na anélise das propriedades especificas de cada uma dessas representagdes,

favorecendo o aprofundamento desses conceitos.
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b) Software de Geometria Dindmica Wingeom

O Wingeom € um software de Geometria Dindmica que permite a representacdo de
figuras geométricas bidimensionais e tridimensionais. Sobre isso, Richit, Tomkelski e Richit
(2008) comentam que o Wingeom44 € um software livre destinado a abordagem de geometria
plana e espacial, que foi desenvolvido por Richard Parris da Phillips Exeter Academy. Esse
software € distribuido em 10 idiomas, incluindo o Portugués do Brasil, versdo esta
desenvolvida em 2005 com o apoio de Franciele Cristine Mielke, entdo académica da
Universidade Federal do Parana.

O software Wingeom possibilita representacoes geométricas em duas ou trés
dimensdes, assim como, devido a sua dinamicidade e flexibilidade, fomenta a investigacdo e a
elaboracdo de conjecturas sobre questdes matemadticas abordadas e possibilita ao aluno
verificar diversas propriedades geométricas. Esse recurso € de f4cil acesso e possui uma
interface amigével, proporcionando ao professor vislumbrar novas possibilidades em suas
aulas de geometria plana, espacial e analitica. O Wingeom é um software que sofre
atualizacOes constantes de acordo com as necessidades apontadas pelos usudrios e, por isso,
revela certa instabilidade em algumas acdes que sdo executadas pelo usudrio, que sao

passiveis de erro.

¢) Software Algébrico MuPAD

O MuPAD® ¢ um sistema algébrico computacional (CAS) que foi desenvolvido pelo
MuPAD Research Group na Universidade de Panderborn, na Alemanha. Uma versao
preliminar desse software foi apresentada em 1989 com o trabalho de mestrado de Karsten
Morisse e Oliver Kluge. Depois disso Andreas Kemper, também em seu trabalho de mestrado,
desenvolveu a linguagem de programacdo MuPAD, semelhante em diversos aspectos a
linguagem Pascal, comumente usada nesses sistemas.

O termo MuPAD deriva da expressdao mupas (Multi Processing Algebra Date Tool)
que foi substituida em 1990 pela expressao atual, representando, por um lado a, ferramenta de
processamento de dados algébricos ) e, por outro, o local de origem do projeto (Universidade
de Panderborn. A versdo Light 2.5.2, usada na prética formativa promovida € a versao livre do
mesmo e tem se mostrado muito eficaz ao estudo de multiplos conteddos matemadticos, em

virtude das suas possibilidades graficas bidimensionais e tridimensionais.

* Para mais informaces visite o endereco <http://math.exeter.edu/rparris/wingeom.html>. Acesso em: 20
Jjan.2008.

* Para adquiri-lo acesse: <www.mupad.com>.
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ANEXOS
Anexo 1: Questionario Tematico I

INFORMACOES GERAIS*

Identificagdo:

1. Vocé € regente de sala de aula em que escola? Em quais séries?

2. Voceé dispde de computador em casa? E acesso a Internet?

3. Vocé ja trabalhou com softwares educativos, Internet ou outros recursos das tecnologias

informdticas? Quando e quais recursos utilizou?

4. Com base nas experiéncias que voce vivenciou envolvendo a utilizacdo das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo ou calculadoras graficas, qual sua opinido sobre a relevancia

do uso destes recursos nos processos de ensino e aprendizagem de Matemética?

5. Qual a sua disponibilidade de tempo para participar de um Curso de Extensdo envolvendo

o uso das tecnologias da informagdo e da comunicacgdo nas praticas de sala de aula?

6. Telefone e e-mail para contato.

* Questiondrio aplicado pela Profa. Ms. Adriana Richit (Email: adrianarichit@gmail.com), doutoranda do
Programa de Pés-Graduacdao em Educagdo Matemdtica da Unesp de Rio Claro, SP, referente & pesquisa de
doutorado que estd sendo desenvolvida sob orientacdo do Prof. Dr. Marcus Vinicius Maltempi.
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Anexo 2: Questionario Tematico 11

TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NO CONTEXTO SOCIAL E EDUCACIONAL47
(Devolver até 10/07/07)

Identificagdo:

1. Vocé percebe como as tecnologias em geral afetam nosso cotidiano? E possivel hoje viver

sem a mediagdo tecnoldgica? Justifique.

2. Como as tecnologias em geral (calculadoras, televisdo, jogos, Internet) t€ém influenciado os

processos educacionais vigentes e o cotidiano das escolas e salas de aula? Explique.

4. E o professor, como tem encarado as mudancas na sociedade e na escola? O papel desse

profissional precisa mudar frente a essa nova realidade? Justifique.

7 Questiondrio aplicado pela Profa. Ms. Adriana Richit, doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em
Educagdo Matematica da Unesp de Rio Claro, SP, sob orientagdo do Prof. Dr. Marcus Vinicius Maltempi.
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5. De que forma deve ser promovida a formacdo continuada de professores no contexto atual

considerando as TIC?

6. Quais pedagogias de sala de aula vocé conhece? Destas, quais tendéncias voc€ vé como

tendéncia na rede publica de ensino? Essa tendéncia vocé considera boa ou ruim? Por qué?

7. E o poder publico do seu Estado tem favorecido a formacao profissional docente? Em que

medida?

8. Vocé acredita que toda a prética docente possui um papel politico na sociedade? Em que

sentido? Explique
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Anexo 3: Questionario Tematico I11

EDUCACAO, MUDANCAS E CONTRADICOES*®
(Devolver até 10/07/07)

Identificagcdo (opcional):

1. Vocé acha que a educagdo escolar deve mudar? De que forma? Considere, principalmente,
o professor em sua resposta e dé sua opinido sobre ele estar preparado para as mudancas

propostas.

2. Baseando-se nos conhecimentos pedagdgico-tecnolégicos enfatizados nesse curso, vocé
sente-se seguro para promover algum tipo de mudanga na sua préatica pedagdgica? Que tipo
de mudanca vocé acredita ser possivel e se que forma ela pode ser implementada na

realidade que vocé atua?

3. O que uma mudanca na pratica pedagdgica do professor de matematica pode representar
no contexto da drea de atuacdo (para os professores da mesma drea que t€ém opinides

divergentes) e na concepg¢ao dos alunos? Que desafios o professor precisa enfrentar?

* Questiondrio aplicado pela Profa. Ms. Adriana Richit, doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em
Educagdo Matematica da Unesp de Rio Claro, SP, sob orientagdo do Prof. Dr. Marcus Vinicius Maltempi.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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