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A formagdo continuada e a gestdo

da educacgdo assumem na
contemporaneidade, com a nova
configuragdo da sociedade do

conhecimento na “cultura globalizada”, um
papel fundamental que é o de garantir uma
formacdo que possibilite e preserve o
direito a  educacdo de  qualidade
permanente fundada nos principios de
equidade e justica social (FERREIRA,
2003).



RESUMO

O momento atual exige que o docente esteja ciente da repercussdo que tem
sua atuacdo profissional, mas para isso os programas de Formac¢ido Continuada
precisam valorizar os conhecimentos dos professores em um processo coletivo,
criando momentos em que seja incentivada a reflexdo sobre a pratica docente,
auxiliando deste modo, o docente a construir sua autonomia intelectual.

A presente pesquisa pretendeu compreender como os professores de
Matemaética, envolvidos em um processo de Formagdo Continuada, transformam
suas praticas docentes, a partir da participagdo em um Grupo de Estudos que reflete
a acdo pedagdgica. O trabalho justifica-se pela necessidade de atualizacdo para os
docentes que atuam em sala de aula, para que possam evoluir profissionalmente
agindo de forma reflexiva e critica dentro do processo escolar.

Para atingir este objetivo formou-se um Grupo de Estudos na Federacdo das
Associagcdes de Municipios do Rio Grande do Sul (grupo fixo) com 30 professores
de Matemadtica que se reuniram mensalmente, por seis horas, no periodo de dois
anos, em 2003 e 2004. Estes professores que atuam na rede municipal de ensino
representaram 29 municipios do estado do Rio Grande do Sul. Para a viabilizacéo
dessa investigacdo duas instituicdes estiveram conveniadas: a Federacdo das
Associagcdes de Municipios do Rio Grande do Sul e a Universidade Luterana do
Brasil.

A andlise dos dados coletados na investigacdo permitiu verificar que os
participantes do programa de Formag¢do Continuada para Professores de Matematica
buscaram, nas discussdes e na troca de experiéncias, do trabalho em grupo, a
solucdo para problemas referentes a pratica docente, que a formacdo inicial e a
experiéncia profissional ainda ndo haviam solucionado. Foi possivel verificar que
por meio da conscientizacdo docente, do trabalho coletivo e das reflexdes
desenvolveram-se novas competéncias e o conhecimento préatico profissional dos
professores evoluiu.



As contribuicdes desta pesquisa estdo no fato que os resultados obtidos
podem orientar o planejamento de programas de aperfeicoamento docente, em
instituicdes de nivel superior, escolas, agéncias que possam oportunizar aos
profissionais eventos que lhes garantam melhorias pedagégicas (atualizacao
profissional) e financeiras (mudanca de classe).

Palavras-Chave: Formacdo Continuada, professor reflexivo, trabalho
coletivo.



ABSTRACT

The current moment requires teachers to be aware of the repercussion their
professional performance has, but, to this end, Continuing Education programs
must value teachers’ knowledge in a collective process, creating moments in which
the reflection about the teaching practice is encouraged, thus helping teachers to
build their intellectual autonomy.

The present research was aimed at understanding how teachers of
Mathematics, involved in a process of Continuing Education, transform their
teaching practices by participating in a Study Group that reflects the pedagogical
action. The research is justified by the necessity of updating classroom teachers so
that they can evolve professionally by acting in a reflective and critical way within
the school process.

In order to achieve this objective, a Study Group was formed in the
Federation of the Associations of Cities of Rio Grande do Sul. It was a fixed group
made up of 30 teachers of Mathematics who met on a monthly basis, for six hours,
over a two-year period in 2003 and 2004. These teachers, who work in the
municipal school system, represent 29 cities of the state of Rio Grande do Sul. To
make this investigation possible, two institutions were brought together as partners:
the Federation of the Associations of Cities of Rio Grande do Sul and the Lutheran
University of Brazil.

The analysis of the data collected in the investigation has made it possible to
observe that the participants of the Continuing Education Program for Teachers of
Mathematics pursued, in the discussions and exchange of experiences of the
teamwork, the solution to problems relating to the teaching practice — problems that
neither the initial education nor the professional experience had solved yet. It was
possible to observe that, by way of teachers’ awareness, teamwork and reflection,
new competences were developed and the teachers’ professional practical
knowledge has evolved.



The contributions of this research lie in the fact that the obtained results can
guide the planning of teacher refresher courses in higher education institutions,
schools, and agencies that can provide teachers with events affording them both
pedagogical (professional updating) and financial (social class change)
improvements.

Key-words: Continuing Education, reflective teacher, teamwork.
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INTRODUCAO

A pratica docente é desenvolvida diariamente pelos professores e depende
diretamente de um saber profissional, que estd ligado a situa¢des de trabalho com
outros (alunos, pais, colegas), um saber ancorado em uma complexa tarefa
(ensinar), comenta Tardif (2002). Por isso para o autor, “é impossivel compreender
a natureza do saber dos professores sem colocd-lo em intima relagdo com o que os

professores, nos espacos de trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem”

(p-15).

Neste contexto, a Formacdo Continuada deve ser planejada para auxiliar as
atitudes dos professores, na relagdo com o conhecimento e na interacdo entre os
profissionais. Assim, serdo oferecidos, realmente subsidios para que os professores
estejam seguros e motivados a (re)pensarem suas atuacdes docentes de maneira

critica.

Atualmente, aponta-se como uma das possibilidades de diminuir a distincia

entre os resultados das pesquisas em Educacdo Matemadtica e a efetiva atuacio
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docente, o envolvimento dos professores, em a¢cdes de Formag¢do Continuada que,
de fato, lhes permitam mobilizar conhecimentos e melhorar a qualidade da
aprendizagem de seus alunos, uma vez que sdo, em parte, os responsdveis pela
educacdo de criancas, jovens e adultos do nosso pais, afirmam Pires, Campos e Curi

(2001).

A proposta analisada neste trabalho assume que a reflexdo critica para o
professor de Matemdtica torna-se indispensdvel, na busca pela compreensdo do
trabalho docente e o aperfeicoamento da profissdo, atitudes necessdrias para os
profissionais alcangarem seus objetivos ao ensinar a disciplina, ou seja,
desenvolver o raciocinio l6gico do aluno, capacitd-lo para solucionar problemas do
dia-a-dia e interpretar corretamente as informacdes que utilizam a linguagem

matematica.

Deste modo, formou-se o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS a partir da
disposi¢do de cada um dos 30 professores de Matemdtica, que foram convidados
pelos(as) Secretdrios(as) de Educacdo dos seus municipios, estes professores
representaram 29 municipios do Rio Grande do Sul. A participacdo no Grupo de
Estudos ULBRA/FAMURS concedeu aos professores, ao fim de dois anos, um
certificado de cento e vinte horas de atualizacdo, o que lhes garante melhorias

pedagdgicas (atualizacdo profissional) e financeiras (mudanca de classe).

Os encontros realizados em 2003 e 2004 foram ministrados a fim de: discutir
eixos temadticos que possibilitaram a ligagdo entre os diferentes componentes da

Educacdo Matemdtica; analisar e avaliar trabalhos interdisciplinares visando
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incentivar essa prdtica; debater as formas de avaliacdo que estes professores
empregam no cotidiano da sala de aula e promover situacdes de valorizagdo do

trabalho coletivo.

Portanto, entende-se, que o professor como integrante da sociedade e
responsavel, em parte, pela formagdo dos cidaddos, deve estar atualizado pelos
novos padrdes sociais e culturais hoje estabelecidos e exigidos. Para tanto, ndo
pode estar alheio aos resultados cientificos e tecnoldégicos, que invadem o meio

educacional.

Neste contexto, o presente estudo teve como objetivo analisar e compreender
como os professores de Matemadtica, envolvidos em um processo de Formacio
Continuada, transformam suas praticas docentes. Para isso, foram observadas as
atitudes dos profissionais no desenvolvimento das ac¢des. Durante a investigacdo
procurou-se compreender como o didlogo evoluiu no Grupo de Estudos, quais
foram as influéncias do meio no trabalho pedagdgico dos professores de
Matemdtica que formaram tal grupo, quais metodologias de ensino norteiam o
trabalho pedagdgico dos professores pesquisados, qual a relagdo dos professores de
Matemaética que atuam na rede municipal de ensino do estado do Rio Grande do Sul
formadores do Grupo de Estudos com as novas tecnologias e como os professores

valorizam seus investimentos em programas de Formacao Continuada.

O Capitulo I descreve a problemédtica que envolve o estudo, situado com as
primeiras consideragdes do tema, os objetivos da pesquisa, a defini¢do da

metodologia utilizada e suas fases. Para atingir o objetivo a pesquisadora esteve
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presente em todos os encontros observando a postura dos professores durante as
acoOes, realizando entrevistas semi-estruturadas com os participantes, filmagens
durante os eventos com o Grupo de Estudos, preenchendo o didrio de bordo com as
observagdes realizadas a partir da postura dos professores diante as discussdes e
relatos de experiéncias e a andlise de questdes respondidas pelos professores
participantes do Grupo de Estudos no decorrer dos eventos. Os dados foram

anotados na agﬁo € posteriormente aos encontros mensais.

O primeiro questiondrio foi formulado com o objetivo de caracterizar os
sujeitos, buscando dados pessoais, profissionais e alguns outros especificos como
as dificuldades que enfrentam no trabalho didrio e os conteidos que pretendem
abordar no trabalho coletivo. Este questiondrio foi divulgado pelo site
www.famurs.com.br para as Secretarias de Educacdo do estado do Rio Grande do
Sul para que os professores respondessem e posteriormente encaminhassem para a

pesquisadora.

No primeiro encontro foram propostas quatro questdes que pretenderam
compreender o valor, a expectativa e a motivacdo destes professores em
participarem de um programa de Formac¢ido Continuada. No encontro de outubro de
2003, foi solicitado que os professores respondessem cinco questdes, estas questdes
foram planejadas em virtude do tema organizado para o VIII Encontro, sobre Novas
Tecnologias, este instrumento procurou conhecer as necessidades dos professores,

na area.
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No dltimo encontro de 2003 foram apresentadas algumas questdes para que
se pudesse compreender, como o professor de Matemadtica define a proposta
pedagdgica que embasa seu trabalho e a teoria de aprendizagem que sustenta tal
proposta. Neste instrumento os professores puderam também avaliar os encontros

ocorridos no ano de 2003.

No primeiro encontro de 2004 foram propostas quatro questdes para que se
pudesse conhecer a trajetéria profissional de cada individuo do Grupo de Estudos.
No encontro de agosto de 2004 os professores responderam a cinco questdes que

buscaram investigar a repercussido dos encontros na realidade dos sujeitos.

Para finalizar os encontros e avaliar o processo que envolveu, por dois anos
os professores de Matematica, atuantes na rede municipal de Ensino foram
apresentadas oito questdes que visaram analisar a conclusdo que chegaram os

formadores do grupo sobre seus aproveitamentos individuais.

O Capitulo II apresenta uma revisdo do referencial tedrico sobre o aspecto do
conhecimento dos professores, do conhecimento préatico profissional considerado
desejavel e o aperfeicoamento docente para professores de Matemadtica que evocam
e articulam diferentes conhecimentos, sendo concluido com o reconhecimento da
necessidade da reflexdo critica para o professor envolvido com responsabilidade no

processo de ensino e aprendizagem.

O Capitulo III exibe os resultados e discussdes da pesquisa realizada com os

professores de Matemdtica que atuam no Ensino Fundamental, junto a rede
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municipal do Rio Grande do Sul. O trabalho foi concluido com algumas
consideracdes como: os professores de Matematica do Grupo de Estudos acreditam
que participar de discussdes peridodicas sobre os problemas que definem o meio
escolar auxilia o profissional a encontrar solugdes, para os velhos e os novos
problemas. O planejamento das atividades no grupo, instigaram o professor a inovar
sua pratica, pois o profissional pesquisou sobre os temas e por isso aproveitou as

pesquisas na sua pratica didria.



1 SITUANDO A PROBLEMATICA DO ESTUDO

1.1 PRIMEIRAS CONSIDERACOES

Vérios planejamentos desenvolvidos por profissionais que buscam a melhoria
do ensino de Matemaética voltam-se para a Formac@o Continuada de Professores, na
tentativa de romper com modelos que tenham apresentado limitacdes diante dos
processos de ensino e aprendizagem. As a¢des de Formag¢do Continuada pretendem
oportunizar aos professores atualizagdo conceitual e, principalmente, debater

propostas metodoldgicas.

As acgdes dirigidas a Formacdo Continuada sinalizam para uma mudanga no
perfil dos profissionais da Educacdo Matemadtica, desencadeando processos na
pratica docente que priorizam a reflexdo, pretendendo sempre gerar autonomia
profissional. Porém, para construir sua autonomia, o professor precisa construir

caminhos para descobrir e produzir novos conhecimentos, comenta Porto (2000).
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A temdtica da Formacgido Continuada de professores tem-se tornado um
campo de estudo nem sempre fécil, dada a multiplicidade de tendéncias e tensdes
que a perpassam, diz Estévdo (2003). Tal realidade também é analisada por

Feldfeber e Imen (2003).

Historicamente, o aperfeicoamento e a atualizagdo dos docentes
em exercicio — com excecdo de algumas jurisdigdes - estiveram
confinados mais a iniciativa individual e as possibilidades materiais, que
a propostas sistemdticas organizadas a partir do Estado e integradas as
condic¢des de trabalho dos docentes. Por sua vez, funcionaram, em geral,
desvinculadas da prdtica concreta e, em muitos casos, com escassa
possibilidade de contribuir para direcionar praticas alternativas
(FELDFEBER; IMEN, 2003, p.177).

Estas iniciativas desvinculadas da prética docente geraram vdrias discussdes
que atualmente estdo sendo analisadas no sentido de melhorar a qualidade dos
programas e, conseqlientemente, da escola bdsica, segundo Bezerra (2000). A
autora destaca a importdncia de se desenvolver a Formacido Continuada dos
professores do Ensino Fundamental, partindo de um contexto que se interessa pela
prépria experiéncia profissional. Acredita-se que a qualidade do ensino depende da
atualizacdo permanente dos professores, tal atualizagdo precisa reverter possiveis

confusdes ocorridas na formacgéo inicial.

Observa-se que na formacdo inicial, freqiientemente os formadores de
professores acreditam que se os futuros professores aprendem adequadamente os
postulados bdsicos das teorias cientificas relacionadas com os conteddos escolares
e os conteidos pedagdgicos, o que por outro lado ndo é nada fAcil, estardo

capacitados para ensinar (PORLAN; RIVERO, 1998). Esta atitude nao contribui na
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busca por uma qualificagio docente desejdvel, por ndo considerar os valores e as

concepcdes dos futuros professores.

Além disso, esta postura adotada por alguns formadores de professores,

ignora a idéia de que seus alunos certamente poderdo adotar tal postura.

Os alunos, em qualquer curso ou nivel de ensino, sdo em geral,
influenciados pelas opinides e posturas de seus mestres. Assim, 0s
licenciados formados nas décadas de 40 e 50 possivelmente assumiram as
concepcdes desses mestres pioneiros, concebendo a Matemadtica e seu
ensino a partir de suas opinides, das experiéncias que tiveram como
alunos e das influéncias sécio-culturais que também apontavam para a
valorizagcdo do conteido. Entre esses licenciados, encontram-se muitos
docentes dos cursos de Matemadtica das décadas de 50, 60, 70, que
estenderam essas idéias até os dias de hoje (CURY, 2001, p.12-13).

Tendo em vista o impacto produzido na sala de aula pela postura de alguns
formadores de professores, € que as acdes de Formag¢ao Continuada devem buscar a
implementacdo de transformac¢des didaticas, visando reverter tais situacdes. Faz-se
necessario salientar que por muito tempo a formacéo oficial ndo teve a preocupagio
de incentivar a relacdo entre a teoria e a pratica docente. Inicialmente contentava-se
em “reciclar” o docente, deixando de lado o seu conhecimento, oferecendo cursos

rapidos e descontextualizados.

Por tal fato, os professores precisam estar atentos para a qualidade dos
programas oferecidos e, assim, compreenderem que o investimento na Formacao
Continuada é também sua responsabilidade, devendo, portanto, ser alvo de sua
atencdo e integrar seu planejamento de vida (BARILLI, 1998). “Considera-se que a

formagdo do professor € processo que ndo se finaliza com a formacéo inicial; ao
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contrdrio, impde-se como indispensdvel, a formacdo continuada” (PORTO, 2000,

p-14).

Em ac¢des de Formagdo Continuada nio basta dividir o tempo disponivel
entre um conjunto de disciplinas, é preciso instituir tempos e espagos curriculares
diferenciados, como oficinas, semindrios, possibilitando o exercicio das diferentes
competéncias a serem desenvolvidas e, ao mesmo tempo, exigir dos professores

atuacdes diferenciadas (PIRES; CAMPOS; CURI, 2001).

Estas ag¢des devem ultrapassar as concepg¢des fragmentdrias de eventos
esporadicos e superficiais que alguns programas ainda apresentam. Atualmente a
Formacdo Continuada precisa ser compreendida como processo permanente, que

incentiva a reflexdo dos professores sobre a pratica docente. Assim,

o processo de reflexdo na acdo € um processo vivo de
intercAmbios, acdes e reacdes, dirigidas intelectualmente, no rigor de
interacdes mais complexas e totalizadoras; com suas dificuldades e
limitagdes, € um processo de extraordindria riqueza na formagdo do
profissional pratico (GOMEZ, 1998, p.370).

Deste modo, para Trivelato (2003) os programas de atualizacdo docente
devem reconhecer a necessidade de aumentar o repertério metodoldgico do
professor e, assim, aumentar suas possibilidades de €xito nos procedimentos de
ensino, pois uma postura mais autdbnoma em relacdo a sele¢do e organizagio dos
conteddos é construida com uma compreensdo ampliada dos aspectos conceituais

especificos.
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Porém, deve-se considerar, de vital importancia que a Formacdo Continuada
ndo seja apenas transmissdo de conhecimento cientifico, mas também, de atitudes
em relacdo a utilizacdo desses conhecimentos, comenta Bittencourt (2003). Estes
programas para Mercado (1999), devem ter por base a adaptagdo continua a
mudancas dos conhecimentos e das convic¢cdes de trabalho, o melhoramento das

qualificacdes profissionais e a promocgao profissional e social dos profissionais.

J& no espaco universitirio, segundo Bittencourt (2003), entende-se
habitualmente a Formac¢do Continuada como uma das novas funcdes das
universidades, em cooperacdo com as Secretarias de Educacdo ou com as escolas

publicas.

Porém, segundo Seffner (2000):

a tradicdo maior da universidade tem sido com a formacgdo
inicial de professores. Concluida esta etapa, os alunos sdo “despachados”
para o mundo do trabalho. Em geral, apdés alguns anos de docéncia, os
professores expressam uma sensagdo de abandono com relagdo a
universidade que os formou, e tendem inclusive a desqualificar
importantes elementos da sua formacdo inicial, que ndo estariam
“adequados” ao trabalho escolar cotidiano. A universidade, por outro
lado, uma vez que os alunos se formam, termina por perdé-los de vista.

Com isso, deixa muitas vezes de perceber modificacdes
importantes que estdo ocorrendo no mundo do trabalho docente, e ndo
dispde de elementos concretos para repensar o curriculo da formacgdo
inicial (SEFFNER, 2000, p.9).

Logo,

O que pode resolver boa parte dos problemas constatados pelos
professores ao longo dos anos de exercicio profissional ndo sdo
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modificagdes na formacdo inicial, que de toda maneira ndo irdo atingi-
los, mas propostas de cursos de formacdo continuada em servigo, de
maneira periddica, acompanhando o exercicio da docéncia (SEFFNER,
2000, p.9-10).

Neste panorama, apontam-se trés razdes que usualmente justificam a
Formacdo Continuada, dentre varios modelos que tém sido implementados nas
diferentes instituicdes de ensino (SCHNETZLER citado por ROSA;

SCHNETZLER, 2003):

o a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a prépria prética pedagdgica, pois a efetiva melhoria do
processo de ensino e aprendizagem s6 acontece pela acdo do

professor;

o a necessidade de se superar o distanciamento entre contribui¢cdes da
pesquisa educacional e a sua utilizacdo para a melhoria da sala de
aula, implicando que o professor seja também pesquisador de sua

propria prética;

. em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade
docente, ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteido e

utilizar algumas técnicas pedagdgicas.

Pode-se apontar ainda a resisténcia dos professores em adotar uma nova
metodologia de ensino que esteja baseada nas tendéncias da Educacio Matematica

como justificativa para o investimento na Formac¢ido Continuada. Verifica-se que a
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participacdo dos professores em programas e Formag¢do Continuada poderd
modificar o contexto e fornecer elementos para que o profissional sinta-se
encorajado, seguro e motivado a (re)pensar sua atuacdo docente tendo motivos para
expor publicamente suas idéias, dividas e concepgdes, fazendo com que evolua

profissionalmente.

Nesta perspectiva, indica-se algumas das iniciativas bem sucedidas de
propostas envolvendo a Formag¢do Continuada para Professores, o resultado da
(re)aproximag¢do da escola com a universidade, reconhecendo a pesquisa como
aliada importante no trabalho e na formagdo dos professores, segundo Demo (citado

por BARILLI, 1998).

Embora, a Formacdo Continuada de Professores seja uma expressiao
incorporada recentemente ao vocabuldrio educacional existindo hd menos de duas
décadas, este tema, segundo Bittencourt (2003), ja faz parte dos programas de
disciplinas e estd conquistando espago nos congressos da drea educacional,
publicacdes especializadas e grupos de estudos. As investigacdes mais recentes
revelam preocupagdes que estdo provocando discussdes e encaminhando propostas

sobre a formacdo de docentes no cendrio educacional, comenta Porto (2000).

Nesta drea as pesquisas ganharam o panorama nacional em 1990, sendo
publicado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (ANDRE, 2002), uma analise da
producdo discente sobre Formacgido de Professores no Brasil. Na pesquisa foram
incluidos temas como: Formacdo do Professor (inicial), Formacdo do Professor

Primdrio e Formac¢do Continuada.
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Segundo os dados divulgados verificou-se que 284 trabalhos sobre formacio
do professor foram produzidos no periodo de 1990 a 1996. Destes 284 trabalhos
76% tratam do tema Formacdo Inicial, 14,8% focalizam o tema Formacgao
Continuada e 9,2%, o tema Identidade e Profissionalizacdo Docente (ANDRE;

ROMANOWSKI, 2002).

Foram analisados também 115 artigos publicados de 1990 a 1997, em dez
periddicos: Cadernos Cedes (9); Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas
(24); Educacao & Realidade (8); Educacdo & Sociedade (7); Em Aberto (7);
Revista Brasileira de Educacao (30); Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(19); Revista da Faculdade de Educacdo, da USP (12); Teoria &Educacdo (10);
Tecnologia Educacional (16). Estes artigos foram distribuidos de acordo com as
seguintes categorias temadticas: Identidade e Profissionalizacdo Docente (33),

Formacgdo Continuada (30), Formacao Inicial (27) e Pratica Pedagdgica (25).

Tais periddicos foram selecionados a partir dos critérios de expressividade e
acessibilidade, considerando-se, portanto, a importincia das institui¢des
divulgadoras dos discursos e sua circulacdo e divulgacdo nacional. Na figura 1 sdo

apresentados os focos de andlise dos periédicos em questao.
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1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 Total
FOCOS DE ANALISE
N N N N N N N N N %

Atuagdo junto a escolas do Ensino - - 1 1 1 6 - - 9 30
Fundamental e Médio
Conceitos e significados atribuidos a - 1 - 1 1 2 2 - 7 1233
formagdo continuada
Uso de tecnologia de comunicagdo - - - - - 2 2 - 4 1133
Educacgio continuada e - 1 1 - - 1 - - 3 10
desenvolvimento social
Levantamento de producio académico - - 1 - - 1 - - 2 | 6,6
— cientifico sobre o tema
Ensino superior - - - - - 1 1 - 2 6,6
Etnografia escolar - - - - 1 1 - - 2 6,6
Politicas ptiblicas - - - - - 1 - 1 33

Total - 2 3 2 3 15 5 - 30 | 100

Figura 1: Quadro da Formacdo Continuada por Foco de Andlise
Fonte: Carvalho; Simdes (2002, p.183)

Embora o nimero de estudos sobre Formacdo Continuada seja
relativamente pequeno os aspectos focalizados sdo bastante variados,
incluindo diferentes niveis de ensino (infantil, fundamental, de adultos),
contextos diversos (rural, noturno, a distancia, especial), meios e
materiais diversificados (rdadio, TV, textos pedagdgicos, moddulos,
informdtica), revelando dimensdes bastante ricas e significativas dessa
modalidade de formacdo (ANDRE, 2002, p.9).

Pela importincia do tema considera-se o nimero de artigos ainda limitado
para este complexo campo de pesquisas. Verifica-se que a busca pela compreensio
de como ocorre no Brasil a passagem de aluno a professor que ensina Matematica

tem sido ainda pouco investigada (FIORENTINI et al, 2002).

Tais estudos nos mostram que o campo de pesquisa ligado a Formacio
Continuada do professor, a partir da prética profissional - o qual envolve saberes,
habilidades, competéncias, pensamento e préticas - € um terreno ainda praticamente
inexplorado (FIORENTINTI et al, 2002). Além disso, para os autores, estes estudos

mostram que € mediante um processo reflexivo e investigativo, mediado por aportes
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tedricos, que o professor se forma e se constitui profissional, sendo esse um

processo sempre inacabado.

Para que este possa ser um campo de investigacdo amplamente explorado
serda necessario investir em acdes de Formacdo Continuada para professores. Porém,
apresentam-se algumas dificuldades, para a viabilizagdo do aperfeicoamento
continuo dos professores de Matematica, no Rio Grande do Sul, como: a extensio
do Estado, que torna invidvel atender as diversas regides, a falta de recursos
financeiros, a inadequacdo entre as necessidades sdcio-culturais e a abordagem
metodolégica tradicional predominante nas escolas, segundo a Federacdo das

Associacdes de Municipios do Rio Grande do Sul - Unidade de Educacdo e Cultura.

Portanto, justifica-se uma articulacdo entre os Orgdos educativos e as
universidades, para que juntas possam investir na Formacdo Continuada dos
professores. Esta formacdo atualmente apresenta-se como necessdria para aprimorar
o conhecimento profissional dos professores, contribuindo para que construam sua
autonomia docente. Assim, a Formacdo Continuada impde-se irreversivelmente
como instrumento de profissionalizacdo devendo possibilitar o desenvolvimento da

dimensdo profissional e sua complexidade (LIMA, 2002).
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1.2 OBJETIVO DA PESQUISA

: <1
Analisar e compreender como aconteceu a transformagido dos professores de

Matemaética, no Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS, a partir do processo de

Formacao Continuada.

1.2.1 Objetivos Especificos

o Compreender como o didlogo evoluiu em um Grupo de Estudos;

o Investigar as influéncias do meio no trabalho pedagdgico dos

professores de Matemadtica formadores do Grupo de Estudos;

. Investigar as metodologias de ensino que norteiam o trabalho

pedagdgico dos professores do Grupo de Estudos;

o Investigar a relacdo dos professores de Matematica que atuam na rede
municipal de ensino do estado do Rio Grande do Sul formadores do

Grupo de Estudos com as novas tecnologias;

. Compreender o valor que os professores aferiram ao programa de

Formacao Continuada.

1 . . ~ - g . . .
Nesta pesquisa considerou-se transformac¢io uma alteracdo significativa de algo entre um primeiro e um

segundo momento de observagdes (FERRETI, 1980).
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1.3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente investigacdo estd baseada no principio de que a reflexdo sobre a
pratica pode transformar as atitudes dos docentes e por isso optou-se pela
investigacdo-acdo. “A investigacdo-ag¢do procura envolver as pessoas, mostrando a
importidncia de se tornarem soliddrias as necessidades de outras” (ROSA;

SCHNETZLER, 2003, p.32).

A metodologia desta pesquisa apresenta-se a partir de um enfoque qualitativo
e os estudos que sustentaram a escolha metodoldgica pela pesquisa-agdo foram
baseados nos autores Rosa e Schnetzler, 2003, Fiorentini, 2001 e 2004 e Abegg e

Bastos, 2001.

Fiorentini (2001) afirma que atualmente Elliot ¢ uma das principais

referéncias internacionais da pesquisa-acdo educacional.

A idéia central desse trabalho de Elliot foi desenvolvida a partir
daquela concebida por Kurt Lewin que € a espiral auto-reflexiva formada
por ciclos sucessivos de Planejamento, Acdo, Observacdo, Reflexao,
Avaliagdo e Planejamento de novas ag¢des... (FIORENTINI, 2001, p.64).

Os principais objetivos da Pesquisa-Ag¢do, segundo Elliot (citado por

FIORENTINI, 2001, p.64), sdo:

1) A melhoria da prética pedagdgica da escola;
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2) O desenvolvimento (inovacdo) curricular, centrado na escola,

atendendo as necessidades e interesses dos alunos e/ou sociais;

3) O desenvolvimento de um grupo auto-reflexivo na escola;

4) A melhoria das condi¢des de trabalho coletivo-investigativo na escola.

Logo, a pesquisa-agdo trata de facilitar a busca por solu¢gdes para problemas
reis, segundo Thiollent (2003). Para o autor esta linha de pesquisa orienta-se com

objetivos de transformagoes.

1.3.1 Caracterizacao do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS

Com o objetivo de propiciar Formacdao Continuada aos professores de
Matemdtica que atuam na rede municipal de ensino no estado Rio Grande do Sul,
foi formado o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS. Para a formacdo deste grupo
uniram-se as instituigcdes: a Universidade Luterana do Brasil — ULBRA e a

Federacdo das Associa¢des de Municipios do Rio Grande do Sul - FAMURS.

A estrutura do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS foi planejada para
desenvolver uma investigacdo-acdo partindo da necessidade de investigar a pratica
docente, que possibilitasse a compreensdo sobre a complexidade da realidade
educacional, o planejamento de a¢des docentes, tendo como ponto de partida as

reflexdes que delimitam o meio educacional, almejando “a (re)construcido de uma
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imagem de professor autdnomo, planejador, consciente e critico” (ROSA;

SCHNETZLER, 2003, p.33).

Neste caminho, o auxilio da FAMURS foi de importincia inquestiondvel para
a viabilizacdo da presente pesquisa devido ao acesso que a Unidade de Educacgdo e
Cultura possui junto as Secretarias de Educag¢ido do Estado. A FAMURS foi fundada
em 24 de maio de 1976 e atualmente é a entidade que representa os 496 Municipios

gadchos, por meio das 25 Associagdes Regionais que a compdem.

A Unidade de Educacdo e Cultura € uma drea integrante da Federacdo das
Associacdes de Municipios do Rio Grande do Sul e destaca-se no cendrio estadual
pelo seu trabalho junto aos municipios, por meio de suas respectivas Associacgdes,
com vistas ao desenvolvimento e a qualificacdio da educag¢do mantida pelas

prefeituras municipais.

Historicamente, os municipios reivindicam sua participa¢do no planejamento
e na defini¢do das politicas publicas, em conjunto com a Unido e o Estado. A partir
da Constituicdo Federal de 1988, vem sendo aprofundada a discussido sobre a
organizacdo do Sistema Municipal de Ensino e sobre o papel da Secretaria
Municipal de Educacdo na coordenacdo do processo de definicdo de politicas e
diretrizes municipais de educagdo, bem como a implementacdo de planos,
programas e projetos de educacdo bdsica no ambito do Municipio, em estreita

colaboracdo com as redes estadual e privada.
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Segundo a Unidade de Educacdo e Cultura verifica-se um distanciamento
Unico entre a formacdo inicial do professor e sua atuagdo prética junto ao meio
escolar. Fato que reafirma a necessidade de uma atualizagdo continua para os
professores que atuam em sala de aula, uma vez que além de fornecer
conhecimentos e corrigir possiveis equivocos do processo inicial de formacdio,
contribuem para uma reflexdo sobre a profissdo, visando transformar a pratica

cotidiana.

Deste modo, para iniciar a alteragdo desta realidade apontada pela Unidade
de Educacdo e Cultura, em dezembro de 2001, foram iniciadas as negociagdes, os
debates e o planejamento de acdes que pudessem auxiliar os professores de
Matematica a (re)pensarem sua pratica escolar, por meio da (re)aproximacao da
universidade (ULBRA) com o 6rgédo educativo (FAMURS), desencadeando assim, o

processo de Formag¢do Continuada.

Na busca por oportunizar aperfeicoamento docente para os professores de
Matematica, a Universidade Luterana do Brasil juntamente com a Federacdo das
Associagcdes de Municipios do Rio Grande do Sul assinaram, em 22 de janeiro de
2003, um convénio estabelecendo uma parceria para desenvolver o projeto:
“Proposta de Formacdo Continuada para Professores de Matematica do Ensino
Fundamental da Rede Municipal do Estado do Rio Grande do Sul”, apresentado

pela pesquisadora as instituicdes.

O projeto teve seu lancamento em 20 de marco de 2003 durante a reunido

mensal do Conselho dos(as) Secretarios(as) Municipais de Educacdo do Rio Grande
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do Sul, Conseme/Undime—RS na sede da FAMURS, rua Marcilio Dias, 574, bairro

Menino Deus em Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

A partir deste ato esteve no site www.famurs.com.br um questionario
(apéndice A) para ser respondido pelos professores de Matemadtica e dar inicio a
selecdo dos integrantes do Grupo de Estudos. O questiondrio pretendeu tragar o
perfil dos formadores do Grupo de Estudos e planejar o primeiro encontro, a partir
de necessidades reais dos professores de Matemadtica. O nimero de professores que
formariam o grupo foi estabelecido em funcdo do espaco fisico oferecido pela
FAMURS e o critério estabelecido para a selecdo esteve baseado nas indicacgdes
dos(as) Secretarios(as) de Educacdo, e principalmente, na disponibilidade e

disposi¢do dos professores.

O Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS foi formado por 30 professores de 29
municipios: Arroio dos Ratos, Balneario Pinhal, Barra do Ribeiro, Bom Principio,
Butid, Cachoeirinha, Campo Bom, Canoas, Carlos Barbosa, Charqueadas, Cidreira,
Dois Irmaos, Doutor Ricardo, Eldorado do Sul, Erechim, Glorinha, Lajeado, Minas
do Ledo, Montenegro, Morro Redondo, Novo Hamburgo, Panambi, Parobé, Porto
Alegre, Santa Cruz do Sul, Sdo Miguel das Missdes, Sapucaia do Sul, Trés Passos,

Veranépolis.

Municipios como Barra do Ribeiro, Doutor Ricardo e Porto Alegre tiveram
dois representantes. Os municipios de Arroio dos Ratos e Eldorado do Sul foram
representados por uma tnica professora, Balnedrio Pinhal e Cidreira também foram

representados por uma udnica professora. Os professores participantes do grupo
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foram identificados, nesse trabalho, por numeros de 1 a 30, escolhidos

aleatoriamente.

A presente proposta de Formagdo Continuada para professores de
Matemaética foi divulgada para o estado em 15 de abril de 2003, em Porto Alegre,
Rio Grande do Sul, durante o XV Férum dos Secretdrios Municipais de Educacgio
do Rio Grande do Sul. O evento foi promovido pela FAMURS e contou com a
participacdo dos(as) Secretdarios(as) de Educac¢do dos municipios do Estado, o
coordenador do Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemdtica da Universidade
Luterana do Brasil professor Dr. Arno Bayer, da professora Dr*. Claudia Lisete O.

Groenwald e da professora Cibele Lazzari.

Enfim, com o intuito de oferecer um programa de Formacdo Continuada para
os professores de Matemadtica pdde-se gerar um processo de acompanhamento
profissional e, principalmente, sensibilizar os professores frente as novas
exigéncias da modernidade. Estes acompanhamentos podem ocorrer tanto em cursos
de especializacdo, mestrado e doutorado, cursos no l6cus da Universidade,
(Formacdo Continuada Tradicional, segundo Mercado (1999)) como em encontros
periédicos de vivéncias, semindrios permanentes, propostas que consideram a
escola como 16cus de formagdo (Formagdo Continuada Inovadora, segundo Mercado
(1999)), garantindo assim, aos egressos, capacidades para um excelente

desempenho profissional.

Portanto, neste momento, o que precisa estar claro para qualquer proposta a

ser elaborada é que os cursinhos de curta duragdo, ndo rompem com a racionalidade
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técnica, geralmente limitados as ag¢des de reciclagem ou de capacitagdo de

professores (MARANDINO; ROSA citado por ROSA; SCHNETZLER, 2003).

Por tais motivos a proposta para o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS foi o
de encontros mensais, realizados no periodo de 24 meses, totalizando 120 horas,
visando um acompanhamento prolongado com professores na forma de encontros
presenciais que buscaram contribuir com o aperfeicoamento da pratica docente.
Neste grupo, professores(as) de Matemadtica uniram-se voluntariamente desejando
crescer profissionalmente, movidos pelo desejo de aprender e transformar suas

préticas.

1.3.2 Fases da Pesquisa

A presente investigacdo apoiou-se na metodologia da pesquisa—acdo e
objetivou incentivar a reflexdo da pratica pedagdgica para uma transformacgdo, por
meio de debates que favoreceram a atualizagcdo dos docentes. A investigacao-acio,
conhecida internacionalmente como movimento action-research, ou seja, dos
passos: planejamento, ac¢do, observacdo e reflexdo, esses passos formam a espiral
ciclica auto-reflexiva, garantindo o movimento investigativo-ativo no contexto

escolar (ABEGG; BASTOS, 2001).

A partir do primeiro contato entre os formadores do Grupo de Estudos, os
professores de Matemadtica dedicaram-se a dar atencdo a acdo docente. Os

professores do grupo assumiram, apds alguns debates, que as diferencas das
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comunidades em que atuam geram novas concepg¢des e novas atuacdes, dentro dos
processos de ensino e aprendizagem para a Matemadtica, transformando-se estas
atuacdes em solucdes para problemas especificos do cotidiano escolar. No grupo
foram envolvidos profissionais vivendo em distintas realidades, do estado do Rio
Grande do Sul, realidades marcadas pela colonizagdo que define, em grande parte, a

cultura local.

Deste modo, as interpretacdes da realidade vivenciadas nos encontros com o
grupo foram observadas pela pesquisadora e objeto de reflexdes e discussdes com a
orientadora e com os integrantes do grupo. A intencdo foi de crescer em critica e

melhorar por meio do didlogo e do debate dos temas abordados.

Para o planejamento dos eventos, primeiramente, os professores solicitavam
o tema do encontro, a pesquisadora selecionava e organizava o material, os
professores do grupo também participavam deste processo, dentro das suas
possibilidades de tempo e materiais. Posteriormente o evento acontecia provocando
reflexdes nos integrantes do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS, fazendo com que
estes avaliassem suas atuacdes, posturas, teorias e concepg¢des, implicando esta
pratica na definicdo do proximo encontro. O processo todo foi observado pela
pesquisadora. Esta organizacdo definiu os encontros realizados em 2003 e 2004, até
mesmo quando contaram com professores convidados para abordar os assuntos

selecionados, pelos integrantes do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS.
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A seguir estd apresentada, na figura 2, a espiral auto-reflexiva formada por

ciclos, referente ao trabalho coletivo reflexivo realizado pelo Grupo de Estudos.

Inquietacdes dos
" Pr 01fe§soiles ge Planejamento para o Os Encontros
atefclllatéca dO Tupo »| Debate no Grupo de || com 08
e Estudos Estudos Professores
ULBRA/FAMURS

¥

A

Planejamento das Novas _
~ Observacio e Coleta
Acdes de Acordo com o -
e de Dados das Acdes
Solicitado pelos Professores .
Desenvolvidas no
Grupo

Avaliacdo do Reflexdes Geradas por meio
Processo das Observagdes e da Andlise
dos Dados

A

Figura 2: Ciclo da Proposta de Investigacdo-Acao com o Grupo de Estudos

ULBRA/FAMURS

O Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS reuniu-se mensalmente, no periodo
letivo, nos anos de 2003 e 2004, a fim de discutir situacdes didaticas, buscar a
integracdao professor-aluno-contetido, avaliar diferentes metodologias de trabalho,
resgatar e aprofundar os contetidos matematicos, analisar e avaliar materiais
didaticos, promover debates entre os profissionais da 4rea, possibilitar a relagdo
entre os profissionais de vadrios municipios visando o compartilhar experiéncias e,

ainda, oportunizar momentos que gerassem reflexdes sobre o meio profissional.

No periodo citado foram realizados 20 encontros com os professores de
Matematica, destes 18 aconteceram no prédio da FAMURS, na sala 3 (rua Marcilio

Dias, 574 bairro Menino Deus em Porto Alegre, Rio Grande do Sul) e 2 encontros
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na Universidade Luterana do Brasil, sendo que um foi realizado no Laboratério de
Informatica, sala 417 e o outro no Laboratério de Matematica sala 330, ambos no
prédio 14, em Canoas, Rio Grande do Sul. Todos os encontros contaram com a

presenca constante da pesquisadora e tiveram duragio de 6 horas.

Os encontros de junho (professora Claudia Lisete O. Groenwald) e outubro
de 2003 (professora Carmen Kaiber da Silva e professora Magda Leyser) e os
encontros de abril (professor Vinicius Machacheski Marchi) e maio de 2004
(professora Claudia Lisete O. Groenwald) contaram também com a presenca dos
professores citados. Estes foram convidados para ministrarem oficinas pedagdgicas

com temas solicitados pelos professores participantes do Grupo de Estudos.

A inten¢d@o ao convidar os profissionais citados para ministrarem as oficinas
pedagdgicas foi de propiciar contato entre os professores do grupo e outros
professores de Matemadtica, de outras realidades para que pudessem interagir e

esclarecer suas davidas sobre o contexto escolar.

Pois, verifica-se que

a colaboracio e a negociacdo entre professores universitdrios e
professores da escola bdsica podem se constituir em marcos do que se
tornou conhecido como investigagdo-agdo, se tal parceria colaborativa
fornecer uma base epistemoldgica alternativa, onde a teoria e a prética
passam a se desenvolver de forma interativa dentro da escola (ELLIOT
citado por ROSA; SCHNETZLER, 2003, p.30).
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Neste contexto, todos os temas foram selecionados pelos professores de
Matemdtica, no primeiro encontro a selecdo se realizou por meio do questiondrio
que esteve no site www.famurs.com.br, no periodo de 20 de marco a 25 de marco

de 2003 e a partir deste momento as solicitagcdes ocorreram nos eventos.

Os professores componentes do grupo participaram das seguintes a¢des:

o encontros mensais constituidos de oficinas pedagdgicas onde foi
possivel discutir, refletir e avaliar diferentes estratégias de ensino,

resgatar e aprofundar os conteidos matematicos;

. leituras e andlise de textos que suscitaram as reflexdes e debates dos

encontros que objetivaram dar voz aos professores;

° debates com outros profissionais da 4drea da Educacdo Matemadtica
objetivando aperfeicoar o conhecimento dos professores integrantes
do grupo, tendo oportunidade de exporem suas idéias, curiosidades,
duvidas e também discutir sobre suas dificuldades profissionais,

aproximando, deste modo, estes profissionais com a universidade.

Os objetivos da pesquisadora com os participantes do Grupo de Estudos

foram:

° discutir eixos temadticos que possibilitaram a ligagdo entre os

diferentes componentes da Educacdo Matematica;
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° debater com os integrantes do grupo subsidios tedricos e prdticos da
didatica da Matematica, tendo em vista o aperfeicoamento continuo da

competéncia docente para o trabalho;
o promover situacdes de valorizagdo do trabalho coletivo, avaliar seu
papel na acdo pedagdgica e na constru¢do do conhecimento na drea da

Educacdo Matematica;

° debater as formas de avaliacdo que estes professores empregam no

cotidiano da sala de aula;

° analisar e avaliar trabalhos interdisciplinares, visando incentivar essa

prética.

Nesta perspectiva, o grupo seguiu uma das modalidades inovadoras® de

Formacédo Continuada, segundo Mercado (1999).

Sdo encontros de professores com diferentes graus de formacio,
para trocas de experiéncias e reflexdo sobre suas prdticas. Geram
iniciativas que facilitam aos professores entrarem em contato com
experiéncias de inovagdo em outras escolas, que rompam com o
isolamento e possam implicar melhoras nas aulas. Os Semindrios
Permanentes, segundo Garcia (1996, p. 244) sdo uma “modalidade de
trabalho em grupo/equipe como sistema continuado de auto-
aperfeicoamento e reflexdo desde a prdtica docente”. Estes semindrios
tém um carater de estudo, andlise e reflexdo sobre um tema selecionado
pelos préprios professores para adquirir um conhecimento mais profundo.
Aparecem com uma conexdo necessdria entre a aquisicdo de novos
conhecimentos e a andlise e intercAmbios de experiéncias entre
professores (MERCADO, 1999, p. 135).

2

Na modalidade de Formacdo Continuada Inovadora, considera-se a escola como lécus de formagao,
organizando centros de professores que tem contribuido para a autonomia, profissionalizacdo e
desenvolvimento profissional (MERCADO, 1999).
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Para alcancgar o objetivo da pesquisa o principal instrumento foi a observacgao
sobre a postura dos professores durante as acdes e também: entrevistas semi-
estruturadas com os professores participantes do grupo; filmagens realizadas com o
grupo durante os encontros; confec¢cdo do didrio de bordo, preenchido pela
pesquisadora, com as observacdes realizadas a partir da postura dos professores
diante as discussdes e relatos de experiéncias, anotados durante e apds os encontros
mensais e questdes apresentados pela pesquisadora aos formadores do Grupo de

Estudos ULBRA/FAMURS (transcrigdes fiéis dos depoimentos).

1.3.2.1 Os Encontros

Os encontros foram planejados sempre, a partir, da necessidade e vontade
dos professores de Matemdtica em debater um tema, assim em virios momentos o
debate definiu-se durante as agdes, pela relevincia do assunto apontado pelos

professores, mas os conteddos especificos da disciplina foram previamente eleitos.

Pela dindmica adotada foi necessdrio ter sempre varios textos que pudessem
interessar os professores, em funcio da vontade de discuti-los. Neste contexto,
apresenta-se o planejamento dos eventos e algumas observac¢des realizadas durante
as acdes, pois a andlise completa estd abordada no Capitulo III do presente

trabalho.

Com a inten¢do de caracterizar, em parte, os formadores do Grupo de

Estudos, mesmo antes do primeiro contato foi encaminhado para as Secretarias de
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Educacdo do Rio Grande do Sul um questiondrio (apéndice A), por meio do site
www.famurs.com.br, sendo respondido pelos 30 professores de Matemdtica e
enviado para a pesquisadora. Esta acdo ocorreu no periodo de 20 a 25 de margo de
2003. Este instrumento foi aplicado para que o primeiro encontro pudesse ser
planejado em fun¢cdo de um tema com interesse real para os professores do Grupo

de Estudos.

Para o planejamento das atividades desenvolvidas nos encontros os
professores selecionaram os conteidos que gostariam de abordar. Os tépicos foram
os seguintes: 7 professores indicaram dlgebra, 7 professores selecionaram
geometria, 5 professores selecionaram fragdes, 4 professores escolheram
trigonometria, 3 professores selecionaram radiciacio, 2 solicitaram uma revisao em
todos os conteidos do Ensino Fundamental, 1 professor solicitou propor¢des e 1

selecionou produtos notdveis.

Durante o I Encontro do Grupo de Estudos em 25 de mar¢o de 2003 foram
propostas quatro questdes abertas (apéndice B), respondidas pelos 30 professores
que formaram o grupo. Este instrumento de pesquisa foi aplicado para que a
pesquisadora pudesse conhecer as dificuldades que os professores enfrentam para
participar de programas de Formacido Continuada, a expectativa e a motivacdo que

trouxe os professores a participarem do Grupo de Estudos.

A opcdo por este instrumento, foi pela necessidade de respostas que
realmente expressassem o pensamento dos professores e por isso ndo era necessario

identificar-se, uma vez que no primeiro contato ndo existe confianca, porque as
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pessoas ndo se conhecem e os professores estavam apreensivos sobre o destino de

suas respostas.

Neste primeiro encontro, foi debatido sobre o qué, em geral, os professores
buscam e esperam de um programa de Formacdo Continuada, quais sdo as
principais dificuldades enfrentadas no trabalho didrio e como superam tais
obstdculos. Foi realizado um acerto sobre a importancia do comprometimento de
cada professor com a freqiiéncia no programa. As estratégias para a resolucdo de
problemas foram debatidas no encontro, a partir da leitura de um artigo sobre o

tema e alguns problemas matematicos foram resolvidos.

No II Encontro os professores realizaram em grupos a confec¢do de um
texto, a partir da avaliacdo de cinco livros didaticos do Ensino Fundamental (um
livro por grupo). A dinamica da atividade foi planejada para que os participantes
pudessem interagir e assim estarem conhecendo-se, compartilhando experiéncias,
familiarizando-se com os colegas do Grupo de Estudos. A acdo permitiu que os

professores sentissem mais tranqiiilidade ao exporem suas idéias nos encontro.

Durante o III Encontro pdde-se observar que os professores ja haviam
organizado-se por afinidades e as conversas com as colegas (tivemos apenas um
colega) aconteciam naturalmente entre pessoas que pareciam se conhecer de longa
data. Foi a partir deste encontro que os debates comegaram a acontecer e as

“receitas prontas” passaram a ndo serem tdo valorizadas e esperadas pelo grupo.
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Neste encontro surgiu a discussido sobre a estrutura dos cursos de graduacido
em Matemadtica, quando todos deram suas opinides, ouviram os colegas e
refletiram, embora o planejamento fosse o conteido geometria. Um dos
apontamentos feito pelo grupo foi em relacdo ao primeiro e unico contato com
alunos do futuro professor (na funcio de professor da turma), acontecer no ultimo
semestre do curso, para os professores do grupo isto deveria acontecer bem antes
do ultimo semestre, até mesmo para o graduando decidir se desiste da profissdo, ou

fica mesmo conhecendo a dificil realidade que se apresenta, na maioria das vezes.

Outro ponto, discutido pelos professores do grupo, referiu-se as disciplinas
especificas que compdem o curso de Matemdtica Licenciatura Plena e se de fato
estdo fortalecendo os conhecimentos cientificos dos futuros professores, para que
estes sejam profissionais autdnomos, competentes e investigadores das suas

praticas docentes.

No IV Encontro contamos com a presenca da professora Claudia Lisete O.
Groenwald, que abordou a dlgebra a partir da geometria. Neste més os professores
estavam bastante entrosados e observou-se que durante o desenvolvimento do

evento compartilharam informagdes de concursos publicos na area.

No V Encontro, més de julho, quando os professores desfrutam suas férias, o
grupo viveu seu primeiro momento de conflito, pois o numero de participantes
diminuiu consideravelmente. Os professores presentes apontaram o fato e
discutiram sobre a postura dos colegas e inevitavelmente a palavra responsabilidade

definiu o debate. Mas, por outro lado, acredita-se que acordar cedo, ou na
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madrugada para viajar até Porto Alegre, ou ainda, viajar a noite toda nestes dias
frios, de julho, pode ter contribuido para diminuir o nimero de professores
presentes no encontro. A distincia dos seus municipios aos locais em que sio
oferecidos os programas de Formacdo Continuada e a liberagdo da escola para o
professor participar dos eventos sdo apontados pelos professores como principais

motivos para ndo freqiientarem os programas.

No VI Encontro foi planejado um debate sobre como integrar a Matemadtica
ao tema Educacdo Ambiental e ao contrario do III Encontro em que receitas prontas
nao foram valorizadas, neste momento voltaram a ser. Pdde-se observar que os
professores ndo estavam preparados para discutir o tema. Para abordar o assunto
primeiramente foi proposta uma discussdo tedrica (a partir da leitura de um artigo
sobre o assunto) e posteriormente a exposicdo de atividades, mas este primeiro
momento ndo foi bem aceito pela maioria, que preferiu passar direto para as

sugestdes de atividades envolvendo o planejamento.

Percebeu-se que este tema, integrar a Matemadtica a Educagcdo Ambiental
ainda ndo faz parte do cotidiano do professor e por isso ndo o interessa da mesma
maneira que temas (conteidos) como fracdes ou geometria, que apresentam uma
ligacdo direta ao trabalho didrio que é rapidamente associado a série de aplicagdo, o
que proporciona uma maior seguranca ao professor. A maioria dos professores nio
entendeu que a intencdo é realmente a de ligar os contetidos (fracdes, geometria)

com a Educacdo Ambiental e, a partir dai, aborda-los no Ensino Fundamental.
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Para o VII Encontro ficou combinado que o contetido fragdes seria estudado,
mas por motivos desconhecidos quando todos se encontraram pela manha o assunto
que emergiu foi “avaliacdo escolar” gerando muita polémica e acabando por puxar
outro ponto o “curriculo escolar” e somente a tarde o contetiido planejado (fragdes)
foi abordado. Verificou-se que é impossivel prever os fatos que definirdo os
encontros, realidade privilegiada pelo trabalho coletivo, em que a voz do grupo

define o evento.

Ao término do VIII Encontro, intitulado “As Novas Tecnologias no Processo
de Ensino e Aprendizagem de Matemadtica”, em 28 de outubro de 2003 foram
propostas cinco questdes abertas (apéndice C) e respondidas por 17 professores que
estavam presentes. Estas questdes objetivaram entender o meio tecnolégico que este
profissional estd inserido, observou-se que os professores ndo utilizam com muita

freqiiéncia o computador.

No IX Encontro, foi debatido como desenvolver um trabalho com simetrias
para a 5* série do Ensino Fundamental, fato que emergiu durante o evento. A
simetria é um conceito muito aplicado no dia-a-dia e verificou-se que trabalhar com
translacdes e reflexdes a partir da 5 série do Ensino Fundamental, contribui para a

ampliacdo da percep¢do geométrica dos alunos nesta faixa etdria.

Neste encontro o conteudo planejado enfocou a histéria da Matematica.
Ampliar as possibilidades do aluno compreender o algoritmo da multiplica¢do, por
meio de um método diferente do usual, que utiliza apenas a tabuada do dois para

multiplicar quaisquer nimeros e a extragdo da raiz quadrada de um ndmero inteiro,
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por um método também milenar e ndo conhecido pelos professores do Grupo de
Estudos foi apresentado. A histéria da Matemdtica foi utilizada como recurso

didatico, tendéncia que precisa ser explorada pelos professores.

No Encontro X, os professores responderam algumas questdes (apéndice D),
que além de apurar o perfil do grupo avaliou a organizacdo e expressdo dos
professores por meio da escrita, em assuntos como teorias de aprendizagem,
avaliacdo dos processos de ensino e aprendizagem. O instrumento também avaliou
os encontros referentes ao ano de 2003. No encontro foi debatido: quais sdo os
verdadeiros objetivos para que professores ensinem Matemdtica no nivel
Fundamental e o primeiro item apontado foi desenvolver o raciocinio l6gico dos
alunos para que assim possam interpretar dados e solucionar problemas do

cotidiano.

O debate focou-se em “como” atingir os objetivos apresentados e os
professores concordaram que, somente o profissional atualizado compreende a
importdncia da sua atuacdo, podendo atingir os objetivos que definem os motivos

para os alunos aprenderem Matematica.

No Encontro XI, debatemos como elaborar, aplicar e avaliar um projeto de
trabalho, para essa abordagem foi realizada a leitura de um artigo sobre o tema que
apontou sugestdes testadas em que os resultados foram positivos. Porém, percebeu-
se que os professores de Matemadtica ainda ndo sentem seguranga ou motivacgao,
para serem os organizadores e proponentes de projetos de trabalho, nas suas

escolas.
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Ainda no Encontro XI foram propostas quatro questdes (apéndice E)
respondidas por 14 professores presentes, o instrumento visou tracar a trajetdria

profissional dos envolvidos no programa.

No Encontro XII além da oficina sobre fracdes (ministrada pelo professor
convidado) realizou-se um semindrio que abordou algumas concepc¢des sobre o
ensino e a aprendizagem de Matemadtica, nesse momento os professores foram
comentando e identificando-se com as concepg¢des apontadas pelo autor e
concluiram que sem leituras adequadas o professor ndo constréi sua autonomia,
deixando de ser um sujeito critico. Neste encontro compreendeu-se que a partir da
leitura de um material com tema interessante para os professores, os mesmos podem

transformar as suas concepg¢des e valorizarem os resultados de um semindrio.

No Encontro XIII continuou-se observando a postura dos professores tanto
do aspecto das relacdes com colegas até as contribuicdes dadas ao conteido
matemaético. No entanto, o assunto avaliagdo escolar retornou. No que se refere a
este topico, a maior preocupacdo dos professores ndo é como avaliar (método), para
qué avaliar (finalidade) ou para quem avaliar (escola, familiares, professor,
sociedade, aluno), mas sim como corrigir e o que deve ser levado em consideracao
na correcdo. As idéias sdo diversificadas, mas hd um consenso sobre a atencdo que
o professor deve dar na hora de interpretar o raciocinio utilizado pelo aluno, assim
o professor estard compreendendo como o aluno constréi seu conhecimento,

refletindo sobre seus erros.
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Na verdade, existe uma questido implicita nessa discussdo, bem marcante, que
se refere a cobranca feita pelas “escolas” no que diz respeito ao nimero de
aprovados, uma vez que, o ensino da Matemadtica é visto como responsavel por uma

situacdo problemadtica encontrada nas escolas, diante do baixo rendimento escolar

dos alunos na disciplina (reprovagio).

O Encontro XIV, foi iniciado com a leitura de um artigo sobre os Pardmetros
Curriculares Nacionais e posteriormente iniciou-se o debate sobre o tema. Neste
encontro ficou clara a necessidade e vontade do Grupo de Estudos em debater,
discutir e refletir o assunto, sem a preocupacdo de levar material pronto e analisado

para o municipio.

A partir deste evento uma evolucdo marcou a trajetéria do grupo,
consolidando a necessidade de reflexdo. Acredita-se que este fato tenha ocorrido
em junho de 2004, apdés 13 encontros, pela confianca conquistada entre os
participantes e pelo comprometimento de mudanca profissional pelos que, hoje,

formam o grupo, além da relevancia do assunto tratado.

No Encontro de julho, os professores solicitaram que n@o acontecesse o
encontro presencial, mas propuseram uma tarefa: a elaboracdo de um texto sobre
Educacdo Matemadtica, com tema livre. Neste momento observou-se que o0s
professores sentiram-se a vontade no grupo, pois ao contrario do ultimo més de
julho, agora combinaram a auséncia. Sete professoras concluiram a tarefa e
surpreenderam em suas afirmacdes em relagcdo a postura que assumiram no processo

de ensino e aprendizagem, revelando suas ansiedades diante do contexto escolar.
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No Encontro XVI os professores que permaneceram no Grupo de Estudos
consolidaram as amizades expondo ao grupo cada vez mais suas idéias. Para este
encontro optou-se por desvendar alguns desafios mateméticos e pelo que pdde ser
observado ninguém ficou constrangido ao dar seu palpite, arriscar uma solugio,
mostrando que o grupo realmente estd formado por profissionais interessados em
entender o processo de aprendizagem investigando, para isso, o seu raciocinio
l6gico. Neste evento foram propostas cinco questdes (apéndice F) para os dez
professores presentes, que pretendeu compreender a avaliagdo que os professores

fizeram dos encontros, realizados até este més.

Para o Encontro XVII os participantes solicitaram que f0ssemos visitar o
Museu de Ciéncias e Tecnologia da Pontificia Universidade Catdlica de Porto
Alegre, pois alegaram que com os alunos precisam estar atentas ndo ao acervo do
museu, mas as agdes e atitudes dos alunos. Este fato novamente confirmou que as
atividades prontas para levar para o municipio ndo eram mais nem esperadas, outra
racionalidade havia formado-se e estava orientando o planejamento das acdes. Pois
uma visita ao museu, a priori, ndo renderia nem um papel com atividades, mas sim

muitas reflexdes a partir das manipulacdes e observacgdes feitas junto ao acervo.

O Encontro XVIII foi permeado por comentérios referentes aos alunos que
gostam e os que ndo gostam de Matemadtica, os professores que conhecem seus
alunos relataram os porqués pertinentes aos que ndo gostam e a partir desta andlise
houve uma reflexdao e discussdo referente ao aprender de cada um. Mais uma vez,
pOde-se observar a importancia do trabalho em grupo, os professores envolveram-se

em um processo investigativo que pretendeu compreender a si proprios enquanto
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profissionais e buscar qualidade para o ensino. Neste encontro foram planejadas
atividades envolvendo a estatistica para o Ensino Fundamental utilizando as

noticias publicadas em jornais e revistas, que foram oferecidas pelos participantes.

No Encontro XIX, novamente foi planejado o contetido geometria, mas por
um novo enfoque, a partir da utilizacdo de um reticulado e do geoplano, as
atividades que a primeira vista pareciam simples exigiram organizacdo e debate dos
professores para serem solucionadas. O tema que permeou os intervalos e algumas
conversas paralelas foi o fim do ano letivo e as preocupacdes que marcam esta
época, pais aflitos com o desempenho dos filhos, professores com inimeras provas
para serem elaboradas e corrigidas, a cobranca em aprovacdo até por parte da

direcdo e o professor tentando administrar-se.

No Encontro XX, ap6s dois anos de convivio, chegamos ao momento do
encerramento. Neste dltimo encontro foi realizada uma atividade lddica com
nimeros que buscou desenvolver, ainda mais, o raciocinio l6gico dos participantes.
No evento foram propostas sete questdes (apéndice G) para os participantes que
estiveram presentes no ultimo encontro. O instrumento foi aplicado para que os

professores avaliassem os encontros realizados em 2004.

Neste evento observou-se a satisfacdo dos professores por terem formado o
Grupo de Estudos, pela afirmagido da professora 2: “estes encontros foram um
ponto de partida para o meu crescimento profissional, a partir dos encontros e dos
comentdrios favordveis feitos diretamente com a Secretdria de Educacdo do meu

municipio, foram sendo apresentadas novas oportunidades para o meu trabalho, fui
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convidada a coordenar um grupo de professores de Matemdtica e com isso até me
senti mais segura para concorrer ao cargo de diretora da escola”. A professora 2
realmente serda a diretora da escola a partir de 2005 e acredita que o plano de agéo

proposto foi o fator decisivo para ter vencido.

A projecdo que os professores do Grupo de Estudos conquistaram junto aos
seus municipios foi um ponto motivador para preocuparem-se em oferecer um
ensino qualificado. Esta projecdo realmente transformou a postura dos docentes que
atualmente sdo conhecidos e reconhecidos pelos Secretdarios(as) de Educacdo dos

seus municipios.

Segundo a professora 2, o reconhecimento pelo seu trabalho aumentou apds a
convivéncia no Grupo de Estudos e agora pretende incentivar os colegas a
participarem de eventos que aperfeicoem suas atuacdes profissionais. Outro ponto
importante foi comentado pela professora 9, “pude ampliar minha prdtica, no
sentido de renovacdo e hoje avalio meus alunos com outro olhar”. A professora
evidencia a transformag¢do na forma de avaliar seus alunos como grande

contribui¢cdo dos debates realizados pelos professores do Grupo de Estudos.

Com o encerramento dos eventos ficou a satisfacdo de estarmos juntos até
agora. O almoco de confraternizac@o caracterizou-se pela emocdo, declaracdes,
conselhos, pedidos para continuarem os encontros no proximo ano. Verificou-se
que o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS foi formado por profissionais que se
interessam em qualificar suas praticas e evoluir profissionalmente. Deste modo,

acredita-se que o trabalho coletivo e a prédtica reflexiva proporcionam aos
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professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-os profissionais

mais responsdveis, melhores e mais conscientes, (PONTE, 2002-b).

Portanto, uma mudanca visando a valorizagdo das idéias e teorias para o
contexto pratico, que realmente considere as necessidades dos docentes apresenta-
se necessdria, pois auxilia o professor a desempenhar uma desejdvel funcio no
processo de reversdo do quadro de fracasso escolar. Neste programa, a pratica
profissional foi vista como um conjunto de acdes, sendo investigadas nos debates,
concluindo-se que “um ensino bem sucedido requer que os professores examinem
continuamente a sua relacdo com os alunos, os colegas, os pais e o seu contexto de

trabalho” (PONTE, 2002-b, p.5-6).

As atividades desenvolvidas pelos integrantes do Grupo de Estudos
ULBRA/FAMURS que se referiram a disciplina de Matemdatica do Ensino

Fundamental, configuraram a seguinte abrangéncia, conforme ilustra a figura 3.
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Figura 3: Temas Desenvolvidos pelos Professores do Grupo de Estudos

ULBRA/FAMURS

Com o intuito de sugerir um caminho para os programas de Formacgdo
Continuada e apresentar possibilidades de atuacio e intervencdo que realmente
consideram e apdiam as manifestacdes dos professores justifica-se a escolha pelo
trabalho coletivo, em que o professor € o protagonista principal, pois ao relatar suas

experiéncias aos outros aprende e ensina (FIORENTINI, 2001). Assim, a proposta
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avaliada nesta pesquisa procurou incentivar o relato de experiéncias visando a

atualizacdao docente por meio das reflexdes sobre o meio escolar.

Portanto, observa-se que as transformagdes ocorrem e sdo compreendidas, na
medida que o professor planeja e conduz as agdes, instituindo assim, o processo de

Formacdo Continuada, voltado ao aperfeicoamento dos docentes.



2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Este capitulo ird abordar o conhecimento profissional, como se forma, que
fatores influenciam o desenvolvimento desse conhecimento, o conhecimento pratico
profissional considerado desejdvel, a influéncia da formagdo inicial e continuada

neste processo, chegando a um professor reflexivo.

2.1 O CONHECIMENTO DOS PROFESSORES

Segundo o Diciondrio Aurélio (FERREIRA, 1993, p.139) conhecimento é
“informac¢do ou noc¢do adquiridas pelo estudo ou pela experiéncia”. E, “entende-se
por apropriacdo do conhecimento o modo pelo qual é possivel ao individuo
compreender a realidade e este ato de conhecer ndo acontece da noite para o dia”
(SEABRA, 2001, p.14), pois “todo conhecimento é resultado de um largo processo
cumulativo de geracdo, de organizacdo intelectual, de organizag¢do social e de

difusio” (D’ AMBROSIO, 1996, p.18).
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Deste modo, “a necessidade sentida de desvendar o cotidiano do professor
vem da certeza de que esta ¢ uma forma de construcido de conhecimentos. O objeto
de estudo € o conhecimento que dirige a conduta na vida didria, sendo, pois

necessario comecar pelo esclarecimento dessa realidade” (CUNHA, 1989, p.35).

Acredita-se que “o conhecimento do professor € construido no seu préprio
cotidiano, mas ele ndo € sé fruto da vida na escola. Ele provém, também de outros
ambitos e, muitas vezes, exclui de sua prética elementos que pertencem ao dominio
escolar” (CUNHA, 1989, p.39). Em suma, um professor nunca define sozinho e em
si mesmo o seu proprio saber profissional, esse saber é produzido da negociacdo
entre diversos grupos, com professores mais experientes, com colegas na
universidade, com colegas na escola e grupos com os alunos, comenta Tardif

(2002).

Para construir o saber, o aprendiz aplica os seus conhecimentos e modos de
pensar ao objeto de estudo; age, observa, seleciona os aspectos que mais chamam a
sua atencdo, estabelece relagdes entre os varios aspectos deste objeto e atribui

significados a ele, chegando a uma interpretagdo prépria (MICOTTI, 1999).

Assim, o tridngulo do conhecimento procura traduzir a existéncia de trés
grandes tipos de saberes, segundo Novoa (1999) que sdo: o saber da experiéncia
(professores); o saber da pedagogia (especialistas em ciéncia da educagio) e o saber

das disciplinas (especialistas dos diferentes dominios do conhecimento).
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Por isso, o professor € visto como um mobilizador de saberes profissionais

que em sua trajetéria constréi e reconstréi seus conhecimentos em diferentes

contextos e tempos, conforme necessidades e desafios postos pela docéncia e

experiéncias em instituicdes escolares (MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002). Estes

saberes estdo ligados a uma forma didatica que visa apresentar o saber ao aluno.

Esta preocupacdo pela caracterizagcdo do conhecimento profissional do

professor marcou uma situacio, diz Alarcdo (2003):

Tendo inicio num movimento que comegou por estudar o
pensamento dos professores, tém-se vindo a construir varias abordagens.
Umas influenciadas pelas teorias da decisdo e do processamento da
informagdo, tentam compreender a acdo do profissional docente a luz de
elementos cognitivos presentes nas planificacdes de aulas e no modo
como os professores as adaptam ao contexto da situacdo (Clark e
Peterson; Yinger; Clark, por exemplo). Outras assinalam a vertente
préatica, experencial, contextualizada, do conhecimento profissional dos
professores (Clandinin; Elbaz), a que ndo s@o alheios os valores e os
principios em que acreditam, vulgarmente designadas de crencas. Outros,
ainda, reconhecem a importincia dos referentes tedricos e experenciais
(Schulman; Barth) (ALARCAO, 2003, p- 61).

Para melhor compreender o conhecimento dos professores toma-se como

critério a classificagdo no contexto de transmissdo e producdo do saber, do saber-

fazer, em que distingui-se fundamentalmente os enfoques: formais, informais e

interativos-reflexivos, segundo Demailly (citado por PORLAN; RIVERO, 1998,

p-15):

. Os

formais sao aqueles efetuados por Orgdos governamentais,

estruturados em cursos especificos em que os contextos de
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aprendizagem apresentam quebras conceituais, temporais e espaciais

com atividades constituidas socialmente;

° Os informais caracterizam-se pela aprendizagem contextualizada, a
formagdo se realiza no mesmo contexto da atividade préatica, por meio
do contato e da imitacdo, em companhia com um colega e pela

interiorizacao do saber, do saber-fazer e do saber comportamental;

. Nos enfoques interativos-reflexivos a formagdo se vincula a resolucdo
de problemas reais com momentos de a¢do e momentos de
constituicdo de competéncias novas, acompanhados de uma atividade
reflexiva e tedrica sustentada por uma ajuda externa. Este modelo
ativa a capacidade de resolver problemas de forma coletiva,
mesclando saberes epistemoldgicos diferentes e produzindo saberes

novos que se aplicam paralelamente ao processo de formacgao.

A partir destes enfoques acredita-se que cada profissional deve apresentar
competéncias e habilidades que permitam desenvolver um trabalho pedagdgico por
meio de uma intervencgdo eficaz e refletida. Pois, ainda, segundo os autores algumas
variaveis influenciam a tomada de decisdes na atuacdo dos professores, como a
maneira de descrever, explicar e intervir nos processos de ensino e aprendizagem

(PORLAN; RIVERO, 1998).
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Nesta perspectiva, Porlan e Martin (citado por PORLAN; RIVERO 1998, p.
29) caracterizam quatro tipos gerais de modelos didaticos e de perfis profissionais:

tradicional, tecnolégico, espontaneista-ativista e investigativo.

. Tradicional ou Formal ou Transmissivo ou Enciclopédico: apresenta
um reducionismo epistemoldgico academicista, onde o udnico saber

relevante para ensinar € o saber disciplinar;

. Saber Tecnoldgico: este modelo academicista de formacgido tem sido
criticado por sua limitacdo para reconhecer e assumir a dimensdo
pratica da profissdo docente. Esta tendéncia considera a intervencgio
como aplicagdo da teoria, estando constituida por saberes funcionais

que os professores devem dominar;

. Ativistas ou Informais ou Processuais: primam pela ag¢do sobre a
reflexdo, primam pelo saber fenomenolégico baseado na experiéncia

profissional;

o Investigativo: concebe o desenvolvimento do conhecimento
profissional como um processo de investigacdo, baseado na
construcdo de alternativas aos problemas mais relevantes da realidade

escolar e dirigido a intervengéo profissional.

A idéia de investigacdo do professor implica em capacidades profissionais

para Porlan e Rivero (1998), tais como: tomar consciéncia do sistema proprio de
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idéias dos processos de ensino e aprendizagem; constatar por meio do estudo e da
reflexdo as concepgdes e experiéncias proprias com a dos outros colegas; por em
pratica tais hipoteses (aquelas levantadas pela equipe de trabalho) e estabelecer
procedimentos para um surgimento rigoroso das mesmas; comparar os resultados da
experiéncia com as hipdteses de partida e com o modelo didatico pessoal,
estabelecer conclusdes, comunicd-las ao grupo de profissionais; detectar novos

problemas ou novos aspectos de velhos problemas.

Estas capacidades definem a atuacdo de um profissional competente na
resolucdo de cada situagdo-problema, mas para isso o professor deve estar

consciente da importincia do seu comportamento no contexto escolar, pois

o profissional competente atua refletindo na acdo, criando uma
nova realidade, experimentado, corrigindo e inventado por meio do
didlogo que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, o
conhecimento que o novo professor deve adquirir vai mais longe do que
regras, fatos, procedimentos e teorias, estabelecidas pela investigacdo
cientifica (GOMEZ citado por MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002, p-110)

Assim, a funcdo do docente e os processos de sua formagcdo e
desenvolvimento profissional devem ser considerados em relacdo aos diferentes
modos de conceber a pratica educativa, para isso definem-se quatro perspectivas

bésicas, afirma Gémez (1998, p.354-373):

o A perspectiva académica: Ressalta o fato de que o ensino €, em
primeiro lugar, um processo de transmissdo de conhecimentos e de

aquisicdo da cultura publica que a humanidade acumulou e concebe o
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docente como um especialista nos contetidos disciplinares que devem

ser transmitidos a classe;

A perspectiva técnica: A qualidade do ensino dentro desse enfoque é
evidenciada na qualidade dos produtos e na eficicia e economia de sua
realizacdo. Os professores que seguem esta tendéncia sdo técnicos que
dominam as aplicagcdes do conhecimento cientifico produzido por

outros e convertido em regras de atuagdo;

A perspectiva pratica: Fundamenta-se no pressuposto de que o ensino
€ uma atividade complexa, que se desenvolve em cendrios singulares,
claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande
parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor. A imagem do
professor que se define € a de um artesdo e este deve desenvolver sua
sabedoria prdtica e sua criatividade. Sua formacdo se baseara,
portanto, na aprendizagem da prdtica, para a prdtica e a partir da
pratica, tratando-se de promover um modelo de professor capaz de

refletir na acfo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na agéo;

A perspectiva da reflexdo na prética para a reconstituicdo social: Na
perspectiva de reconstrucio social, agrupam-se aquelas posi¢cdes que,
concebem o ensino como uma atividade critica, uma prética social de
cardter ético. Trata-se de um enfoque critico, que acentua mais a
vertente sdciopolitica do ensino e da formacdo dos professores. O

professor ¢é considerado um profissional auténomo que reflete
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criticamente sobre a prdtica cotidiana para compreender tanto as
caracteristicas dos processos de ensino e aprendizagem quanto do
contexto em que o ensino ocorre, de modo que sua atuacdo reflexiva
facilite o desenvolvimento auténomo e emancipador dos que

participam do processo educativo.

Diante dessas perspectivas bdsicas a formacdo inicial e a pritica educativa
apresentam-se como instante adequado para tornar o profissional hdbil ao trabalho.
Assim, o novo referencial para a formag¢do de professores reconhece que seria
importante possibilitar reflexdes sobre as teorias pessoais que os futuros
professores trazem ao ingressar no curso € mediar o desenvolvimento do processo
de construcdo do conhecimento profissional e do raciocinio pedagdgico que

fundamentardo a pratica profissional (MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002).

Neste panorama, para Lima (2002):

o processo formativo deve oferecer uma base de conhecimentos
que ajudem o (a) professor (a) a perceber as diversidades presentes no
cotidiano da sala de aula e, seja capaz de tomar decisdes, definindo agdes
e assumindo posturas éticas, respeitando os conhecimentos prévios, a
linguagem, a origem social, a cultura dos alunos, e de construir uma
racionalidade pedagégica [...](LIMA, 2002, p.51).

Uma vez que, o saber docente € um saber plural, heterogéneo, constituido de
saberes oriundos da formagdo profissional, dos saberes das disciplinas, dos
curriculos e da experiéncia, influenciado tanto pelas relacdes de exterioridade

(saberes curriculares, saberes das disciplinas e saberes da formacdo), quanto pelas
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relagdes de interioridade com a prépria priatica (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,

citado por MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002).

Deste modo, considera-se segundo Libaneo (2002), que

os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos, com
a contribuicdo das teorias conhecidas de ensino e aprendizagem e
inclusive com a prépria experiéncia. O aprender a ser professor, na
formacgdo inicial ou continuada, se pauta por objetivos de aprendizagem
que incluem as capacidades e competéncias esperadas no exercicio
profissional de professor (LIBANEO, 2002, p. 73).

Para Queiroz (citado por MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002) os saberes
profissionais construidos pela experiéncia ndo se limitam apenas a sala de aula,
solicitam ser analisados a partir de uma perspectiva profissional mais ampla que
permita o estabelecimento de relagdes entre a formacido docente e os diversos tipos
de interferéncias as quais os professores estdo sujeitos, tais como: as da
escolarizacdo, as das leituras sobre pesquisas em educa¢cio em geral e sobre ensino
e aprendizagem em especial, as participacdes em pesquisas educacionais
académicas ou daquelas realizadas nas escolas, as dos cursos de atualizagdo e pos-
graduacdo realizados, as propiciadas por semindrios, encontros, conferéncias,
palestras, oficinas pedagdgicas e jornadas académicas que assistiram e/ou
ministraram e as das permutas realizadas com colegas na escola e com professores

dos diferentes niveis de ensino.

Neste contexto, as principais fontes do saber profissional para Porldn e

Rivero (1998) sdo o conhecimento disciplinar, o conhecimento metadisciplinar e a
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experiéncia profissional. Os autores comentam que saberes disciplinares sdo fontes
imprescindiveis para evitar a trivializacdo e vulgarizacdo do conhecimento
profissional; o conhecimento metadisciplinar é também um conhecimento
académico, um tanto que organizado, porém distinto das outras disciplinas,
referindo-se assim as teorias gerais (construtivismo, evolucionismo, teoria critica)
organizadas em um alto grau de integracio e o conhecimento pratico profissional
considerado desejavel é o resultado de um complexo processo de interacdes e

integracdes.

Para tanto, a atuagcio do professor deve servir como tema fundamental para a
reflexdo, em toda a extensdo do campo profissional, prevendo uma evolugdo
permanente profissional e uma habilidade para resolver problemas. A nocdo de
habilidade e competéncia deve voltar-se a esclarecer a atuagdo do professor, que
ndao ¢ um técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar
o seu conhecimento e a sua experi€éncia para desenvolver-se em contextos

pedagégicos priticos (SACRISTAN, 1999).

Portanto, encontra-se na Forma¢do Continuada de Professores a possibilidade
para buscar solucdes aos problemas referentes a pratica docente, que a formacéo
inicial e a experiéncia profissional, baseada nos saberes dos professores, ainda ndo
solucionaram. Para isso, serd imprescindivel considerar as reais necessidades dos
professores, pelas autoridades que planejam e executam tal formagdo, pois somente
assim o conhecimento prético profissional poderd evoluir. Como diz Tardif (2002),

“o saber dos professores depende, por um lado das condi¢des concretas nas quais o
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trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade e da experiéncia profissional

dos proéprios professores” (p.16).

2.1.1 O Conhecimento Pratico Profissional Considerado Desejavel

O conhecimento pratico profissional considerado desejavel é o resultado de
um complexo processo de interacdes e integragdes de diferentes niveis e naturezas,
organizado em torno dos problemas da pratica profissional, comentam Porldn e
Rivero (1998). A organizacdo deste conhecimento deve articular-se em trés niveis

de concretizagdo, para os autores, conforme apresenta a figura 4:

Metaconhecimento Modelo Diditico de Referéncia | O Ambito da Investigaciio
Profissional Profissional
Proporciona estabelecer |Forma um sistema de idéias sobre |Estd vinculado a interesses
Relagdes entre diferentes | os problemas praticos mais imediatos e funcionais, como:
Conteddos formativos, |relevantes, pretendendo manifestar |- quais devem ser os fins do
possibilitando a uma transposicdo didatica em ensino?
construcio de relacdo a problematica - qual a natureza dos
reinterpretacdes profissional. conteudos escolares?
originais. - como avaliar de maneira
rigorosa?

Figura 4: Quadro dos Niveis de Concretizacdo do Conhecimento Pratico Profissional
Fonte: Adaptado de Porldn; Rivero (1998)

Partindo desta organizacdo o conhecimento pritico deve reunir trés

requisitos basicos:

U ser rigoroso e critico enquanto o tratamento dos problemas
profissionais que lhe sdo préprios, o que requer a reelaboracéo
de saberes procedentes de diferentes fontes;

U reconhecer, valorizar e melhorar as pautas profissionais da
atuacdo em contextos cotidianos e concretos;
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U abordar os dilemas éticos que toda intervenc¢do social delimita
(PORLAN; RIVERO, 1998, p.65):

Assim, um plano de atividades deveria servir também para que o professor
obtivesse dados significativos acerca da aprendizagem de seus alunos, segundo
Porlan e Martin (2000). Para os autores o professor deveria saber planejar, aplicar e

avaliar atividades do seguinte tipo:

. atividades para acender o pensamento espontidneo dos alunos e para

ampliar seu campo de interesses;

o atividades para formular e definir problemas de investigagao;

o atividades para submeter a contraste e questionamento as concepgdes
dos alunos;

o atividades para estruturar, aplicar e generalizar as possiveis novas

concepcdes construidas pelos alunos ao longo da investigagao.

A seqiiéncia sugerida de planejamento, aplicacdo e avaliacdo, serd
aperfeicoada pelo professor se a formacao inicial desenvolveu sua capacidade de
articular-se no campo profissional. Para que esse processo se defina torna-se
fundamental reconhecer a necessidade do trabalho em grupo, no contexto escolar.
Assim, se “tal experiéncia for contada/narrada a outros professores, essa poderd se

constituir numa outra experiéncia de formacgdo, pois, mediante outros olhares e



69

saberes e face a outras experiéncias , ela pode ser socializada e novamente

ressignificada...” (FIORENTINI, 2001, p.60).

Portanto, o conhecimento pratico profissional para ser considerado desejavel
deve valer-se da pratica reflexiva que surge como um modo possivel dos
professores interrogarem as suas atuagdes de ensino, confiando que a reflexdo
fornece oportunidades para voltar atrds e rever acontecimentos e praticas,
comentam Oliveira e Serrazina (2002). Neste contexto, Ferreira e Miorim (2004)
dizem que a troca, a parceria, o apoio mutuo sdo elementos que tém muito a

oferecer ao processo de desenvolvimento profissional.

2.2 APERFEICOAMENTO DOCENTE PARA PROFESSORES

DE MATEMATICA

Neste momento, serd abordada a Formacdo Continuada de Professores
reconhecida como aperfeicoamento da prdtica docente. Observa-se que para
aprimorar seus conhecimentos praticos profissionais os professores evocam e
articulam diferentes estratégias, organizadas a partir de suas vivencias pessoais e
profissionais, experimentadas no contexto escolar, seja como professor seja como

aluno.

Antigamente, no final do século XVII, para ensinar o professor deveria

preencher um certo nimero de condi¢des (habilitagdes, idade, comportamento
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moral) e somente apds esta seqiiéncia de exames recebia uma licenca ou

autorizacio do Estado para iniciar sua atuagio na carreira docente (NOVOA, 1999).

A criagdo desta licenca (ou autorizagdo) é um momento decisivo
do processo de profissionalizacdo da atividade docente, uma vez que
facilita a definicdo de um perfil de competéncias e técnicas, que servird
de base ao recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira
docente (NOVOA, 1999, p.17).

Porém, apenas no século XIX que s@o criadas institui¢des de formagdo e
gracas a conjugacdo de interesses vdrios, nomeadamente do Estado e dos
professores a expansdo escolar acentua-se sob a pressdo de uma procura social cada

vez mais forte, explica Névoa (1999).

As escolas normais representam uma conquista importante do
professorado, que ndo mais deixard de se bater pela dignificacdo e
prestigio destes estabelecimentos: maiores exigéncias de entrada,
prolongamento do curriculo e melhoria do nivel académico sdo algumas
reivindicagdes inscritas nas lutas associativas dos séculos XIX e XX
(NOVOA, 1999, p.18).

O prestigio dos professores na primeira metade do século XX se define por
acOes realizadas pelas suas associacdes e, ainda nesta fase ndo se discutia a
possibilidade da professora primdria dar continuidade a formagdo conquistada nas
escolas normais, afirma Bezerra (2000). Para a autora “mesmo que o saber
ministrado nestes cursos nao fosse extenso, nem de grande profundidade, era,
todavia, o conhecimento tido como necessdrio e ttil para o ensino primdario daquele

periodo” (p.15).
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O ensino superior brasileiro modernizou-se, nos dltimos anos, gerando o
desenvolvimento da sociedade, promovendo o conhecimento cientifico e
tecnolégico, formando intmeros ramos do saber, fatos que ampliaram as
perspectivas referentes ao grau de escolaridade dos sujeitos. “Todavia, a ampliagdo
desse saber ndo foi acompanhada por um avanco do conhecimento ministrado nos

cursos de formagdo”, diz Davini (citado por BEZERRA, 2000, p.16).

Entretanto, o que se verifica é que muita coisa simplesmente néo
pode ser incluida na formacdo inicial, sob pena de tornar os curriculos
muito extensos, e diversos outros contetidos e procedimentos ndo cabem
numa formagdo inicial, sdo adequados justamente para programas de
formacdo continuada (SEFFNER, 2000, p.9).

Neste sentido, André (citado por CARVALHO; SIMOES, 2002) destaca que
a “Formacgdo Continuada deve incentivar a apropriacdo dos saberes pelos
professores, rumo a autonomia profissional contextualizada e interativa, levando
em conta o contexto institucional e a organizacdo profissional” (p.174). Para Porto
(2000) “o conceito de autonomia estd associado as idéias do sujeito, norma,
independéncia: capacidade que o sujeito apresenta de se conduzir por normas
sugeridas ou livremente aceitas por ele préprio” (p.31). J4 o exercicio da autonomia
ocorre em uma situagdo concreta e possibilita o estabelecimento de relagdes do

sujeito com a natureza, a cultura e os outros sujeitos, comenta a autora.

Entende-se, nessa perspectiva, que a Formacdo Continuada precisa
caracterizar-se por um processo critico e reflexivo sobre a atualizacdo docente em

suas multiplas determinacdes, considerando que as prdticas e os saberes produzidos
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fora da profissdo contribuem para a emancipacdo profissional e para a consolidagio
de uma profissdo que é autdonoma na producdo de seus saberes e valores (NOVOA,

1991).

Como diz Fiorentini (2001, p.60) “saber tirar de uma experi€éncia uma
aprendizagem significativa € uma arte, ou melhor: uma ciéncia”. Para isso, os
professores precisam ver a sala de aula ndo somente como um lugar para ensinar,

mas também de aprendizagem (FEIMAN-NEMSER citado por SACRISTAN, 1999).

Porém, para que tal aprendizagem aconteca efetivamente os professores
precisam dialogar sobre a profissdo, mas segundo Jackson (citado por
SACRISTAN, 1999, p.70) “os professores sdo um tipo de pessoas que falam pouco
do seu oficio entre si e de como o melhorar, que transmitem pouco a sua
experiéncia profissional”. Por isso, a organiza¢cdo de um grupo critico e reflexivo
que oportunize momentos para os professores exporem seus pensamentos,
questionarem suas atuacdes junto aos colegas e compreenderem o processo, até
mesmo das suas aprendizagens, apresenta-se como uma pritica indispensdvel para

reverter a situagio apontada, do pouco didlogo.

A necessidade de reportar-se a este entrave, do pouco didlogo sobre o oficio,
revela-se em funcdo da extensdo do processo educativo e formativo e seus
desdobramentos no contexto escolar, uma vez que “o ensino é uma pratica social,
ndao s6 porque se concretiza na interagdo entre professores e alunos, mas também
porque estes atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”

(NOVOA, 1999, p.66). Acredita-se que “a intervencdo pedagdgica do professor é
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influenciada pelo modo como pensa e como age nas diversas facetas da sua vida”

(LANGFORD citado por NOVOA, 1999, p.66).

Assim, para Sacristdn (1999) a

formacg@o continua de professores deve por em causa as bases da
profissionalidade docente, ndo se limitando a uma reciclagem ao nivel
dos conteidos ou das destrezas. A mudanca pedagdgica e o
aperfeicoamento dos professores devem ser entendidos no quadro do
desenvolvimento pessoal e profissional (SACRISTAN, 1999, p.76).

As pesquisas atuais mostram novas perspectivas de andlise da formulacao e
execucdo de programas de Formacdo Continuada, esses programas vém-se
constituindo em um dos requisitos centrais para a formulacdo de politicas pelos
organismos internacionais, bem como para os projetos de reforma educacional em
curso em vdarios paises da Europa e dos Estados Unidos (BORGES, 2000). “Nao
sem razdo, o século que findou tem sido denominado como o século da formacéo
continua”, comenta Estrela (2003, p.43). Segundo a autora a Formac@o Continuada
oferece condicdes de eficicia das reformas e inovagdes requeridas pelas

transformacdes ocorridas nas sociedades contemporaneas.
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Cabe, afirmar, ainda que a

formacdo continuada e prdtica pedagdgica sdo atividades
convergentes, intercomunicativas, integrando-se aquela ao cotidiano dos
professores e das escolas, intervindo e sendo passivel de intervengio,
transformando e transformando-se, em um processo permanente e
renovador de autoformag¢do (PORTO, 2000, p.16).

Embora este tema tenha entrado em um debate mais amplo no Brasil, no fim
da década de 1980 e inicio da década de 1990, a discussdo em torno da Formacéio
Continuada para o docente que atua no Ensino Fundamental comec¢a a ser mais
enfocada (BEZERRA, 2000). Observa-se, que a partir do envolvimento dos
professores em programas de Formacdo Continuada, o ensino ministrado nas

escolas podera apresentar uma melhoria qualitativa.

As experiéncias e estudos desenvolvidos durante os anos 90
passaram a mostrar que as transformagdes da prdtica escolar e o
desenvolvimento profissional do professor ndo se ddo a partir de teorias e
do saber cientifico- académico — nem de cursos de 40 horas por mais
organizadas que estes sejam — mas a partir da reflexdo sobre pratica;
principalmente, a partir do estudo e compreensio dos problemas e
desafios da pratica docente nas escolas (FIORENTINTI et al, 2004, p.2).

Atualmente, a definicdo do conceito de Formacdo Continuada discute-se

entre profissionais da area.

De modo geral, os autores dos diferentes artigos tendem a
recusar o conceito de formac@o continuada significando treinamento,
cursos, semindrios, palestras, etc., assumindo a concep¢do de formacdo
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continuada como processo. Alguns a definem como prdtica reflexiva no
ambito da escola, e outros, como uma pratica reflexiva que abrange a
vida cotidiana da escola e os saberes derivados da experiéncia docente;
estes a concebem como uma pratica reflexiva articulada com as
dimensdes sociopoliticas mais amplas, abrangendo da organizagdo
profissional a definicdo, execucdo e avaliacdo de politicas educacionais
(CARVALHO; SIMOES, 2002, p.172).

Para Lima (2002), a terminologia encontrada na literatura para definir a
Formacdo Continuada aparece usualmente com o significado de reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo, educacdo permanente, formacio
continuada e educag¢do continuada. Neste momento, serdo apresentadas tais

terminologias.

o O termo reciclagem, nos anos 1980 adquiriu grande expressividade no
meio educacional, pois aparece no contexto produtivo com o sentido
de transformar. Ou seja, como processo de transformac¢io de objetos
ou materiais que podem ser reaproveitados na fabricacdo de novos
objetos. Porém, no que concerne ao processo educativo/formativo
docente, este termo ndo caracteriza a agdo de formar, objetivando, que
a acdo educativa/formativa exige um repertério de conhecimentos
formados por um conjunto de saberes e competéncias que devem estar
na base do processo formativo garantindo a profissionalizacdo e a

construc¢do da identidade profissional docente.

® O termo treinamento significa tornar destro, ser habilidoso, ter
capacidade no desempenho de uma tarefa. E apesar de ser usado com

o sentido de modelagem do comportamento, existem certas
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habilidades e competéncias que exigem a aprendizagem por meio de

automatismos.

O termo aperfeicoamento significa ato ou efeito de aperfeicoar-se, em
se tratando das préticas educativas, ndo € possivel pensd-las, como
acdes no sentido de completar uma pessoa, tendo em vista, que a
capacidade intelectual do individuo é construida socialmente por meio
de intera¢cdes com seus pares € com 0 meio ambiente. Neste sentido,
os professores estdo cientes dos seus limites pessoais e dos que lhes
sdo impostos, por diversos fatores estruturais. Portanto, o
aperfeicoamento deve ser compreendido no sentido de abandono de
saberes adquiridos desvirtuadamente, possibilitando assim o
desenvolvimento e aquisi¢do de outros saberes, novas maneiras de

atuacdo e da ampliacdo do pensamento pedagdgico.

O termo capacitagcdo compreende a possibilidade de formacdo, em que
o docente adquire condi¢cdes de atingir elevados niveis de
profissionalidade. Ndo com o significado de convencer, persuadir o
professor, mas com o sentido de torna-lo capaz, habilita-lo na dire¢io
de superar possiveis dificuldades, deformac¢des na formacio
profissional. Este é um termo que se agrega com a idéia de educagio
continuada, tendo em vista, que para assumir a funcdo de educador é
necessdrio que o individuo adquira capacidade, competéncia,

condi¢des necessdrias para o exercicio proprio da profissdao docente.
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. A Educacdo Continuada apresenta uma visdo mais completa e
valorativa dos profissionais da educacdo. De maneira continua, sem
que haja interrupc¢des possibilitando uma pratica social, voltada para o
desenvolvimento de uma educac¢do provedora de mudangas no interior
da escola, ndo apenas para a aquisi¢ao de conhecimentos, mas para a

transformacdo dos sujeitos e das suas préticas.

° A Formacido Continuada visa a formacdo docente apdés a formacdo
inicial, com a intencdo de estabelecer mudancas significativas na acéo
educativa e promover uma nova aquisicio de conhecimentos, com

vistas ao desenvolvimento pessoal e profissional.

7z

° Educacdo Permanente é a educacdo como processo prolongado pela

vida toda, em continuo desenvolvimento.

De fato, varias sdo as terminologias empregadas para o tema, mas o que se
deve esperar, é que os docentes evoluam realmente, em seus conhecimentos e suas

praticas de ensino.

Estas terminologias desafiam os professores, e os pesquisadores
que desejam que a educacdo continuada ndo seja considerada apenas
como reciclagem ou treinamento, mas como uma maneira de
profissionalizacdo do ensino.

No entanto, temos presenciado a implementacdo de programas
de Formacdo continuada tanto pelo Governo Federal quanto pelos
Estaduais e Municipais, altos investimentos financeiros na promocao de
treinamentos, capacitacdes, reciclagem e outras iniciativas que
apresentam pequenos resultados no final do processo, ou melhor, em
mudangas significativas nas préticas educativas.

Para realizar mudancas significativas nas prdticas educativas, é
necessdrio compreender que os programas de Formacgao continuada devem
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promover a aquisicdo e a construgiio de conhecimentos pelos professores
sobre o trabalho de ensinar e a aprendizagem, estabelecendo relagdo com
as teorias que as fundamentam, buscando aprofundamento tedrico, no
sentido de delinear e produzir uma pratica critica-reflexiva do saber e
saber—fazer pedagégico (LIMA, 2002, p.56).

“A “formacgdo continuada” hoje precisa ser entendida como um mecanismo
de permanente capacitacdo reflexiva de todos os seres humanos as multiplas
exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e o mundo do (ndo) trabalho
colocam” (FERREIRA, 2003, p.20). Porém, “com bastante freqii€éncia, os cursos de
formag¢do continuada sdo acompanhados da expectativa de sugestdes para serem
aplicadas em sala de aula, de modelos, roteiros ou atividades que possam ser
reproduzidas com os alunos do Ensino Fundamental e Médio” (TRIVELATO, 2003,

p-64).

Realmente, esta é a realidade que define a postura, da grande maioria, dos
profissionais que procuram oS programas, mas como o propodsito da Formacéo
Continuada deve ser a (re)construcdo do conhecimento pratico profissional, torna-
se oportuno iniciar uma evolucdo na area, sensibilizando os professores a ndo
valorizarem somente a Formacdo Continuada que oferece atividades prontas para a

sala de aula.

Assim, o desafio, que se coloca € formular e propor seqiiéncias
diddticas que sirvam, simultaneamente, para o processo de aprendizagem
do professor e como uma possivel sugestdo de processo de ensino que ele
possa desenvolver com seus alunos. Atividades que, por fugirem do
modelo de reproducdo e transmissdo de conteidos, promovam
aprendizagem significativa do professor, tanto das questdes conceituais
envolvidas como da metodologia de ensino empregada (TRIVELATO,
2003, p. 64).
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Acredita-se que conscientizar o professor, sobre a importincia do
investimento em Formac@o Continuada, a partir dos seus préprios argumentos e
incentivar os momentos de reflexdes, por meio de debates e leituras de artigos
sobre assuntos que realmente o interessam possa ser um modo capaz de romper com
a racionalidade técnica que se apresenta. Para isso os professores podem expor suas
idéias aos colegas e qualificar tal relagdo, pois quando funciona bem, o didlogo
toma a forma de reflexdo na acldo, garante Schon (2000). Deste modo, a
reflexividade se insere como um dos elementos de formacdo profissional dos
professores, e quase sempre pode ser compreendida como um método articulado de

acao-reflexdo—acdo, comenta Libaneo (2002).

Porém, nio se pode esquecer que inimeros sdo os professores provenientes
de uma formacao idealizada pela ideologia da escola tradicional e, parece que tal
formagdo ainda define o contexto educacional. Muitas vezes, os novos professores
lamentam que pouco do que aprenderam na formacdo inicial lhes serviu e que s6 na
pratica profissional aprenderam o que é importante; j4 os professores em servico
também acreditam, muitas vezes, que os jovens professores ndo vém devidamente
preparados no que seria mais necessdrio para a atuacdo docente, afirma Ponte

(2002-a).

Neste sentido, o melhor programa de formacdo de professores seria aquele
que contemplasse melhor, no curriculo e na metodologia, os principios e processos
de aprendizagem vélidos para os alunos das escolas comuns, ou seja, os mesmos
conteidos da formacdo geral dos alunos das escolas regulares deveriam ser o da

formagdo de professores para Libaneo (2002).
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Mas, a idéia que realmente ampara os curriculos € outra apontada por Villani

e Franzoni (2001):

A idéia bédsica que sustenta os curriculos de Licenciatura nas
disciplinas cientificas é que nos primeiros anos os futuros professores
fortalecam seus conhecimentos cientificos nas disciplinas especificas,
elaborem sua visdo pedagdgica nas disciplinas correspondentes e,
finalmente, completem sua formacdo pratica nas disciplinas de Prdtica de
Ensino, mediante os Estdgios Supervisionados. De fato, parece que a
realidade ndo obedece a esse cronograma. Muitos dos licenciandos
percebem as disciplinas cientificas abstratas e distante da futura pratica
docente. Assim, a dificuldade em lidar e enfrentar o conteudo cientifico
vem a tona no momento do Estdgio Supervisionado, contribuindo para o
mal-estar do professor. E facilmente percebido, nestes casos, um didlogo
totalmente perturbado entre licenciando e alunos, na melhor das
hipéteses, pois em muitos outros casos ele sequer acontece. Por outro
lado, quando se envolvem com o conhecimento cientifico através de
programas de iniciacdo cientifica, alguns licenciandos cursam as
disciplinas pedagdgicas de maneira burocrdtica colocando-as num
patamar de segunda categoria. Geralmente, se apresentam a Prdtica de
Ensino com uma perspectiva de investir o minimo possivel e se
contentam em obter o diploma de licenciatura; a profissdo de professor
aparece, para eles, como uma opg¢do de recuo a ser considerada no caso de
ndo conseguirem o objetivo maior de uma carreira cientifica (VILLANI;
FRANZONI, 2001, p.1-2).

113

A partir deste cendrio evidencia-se a importincia de salientar que “a
transformacd@o dos professores sé tem sentido no dmbito da mudanga das escolas e
das praticas pedagdgicas; o “crescimento” profissional estd dependente do
desenvolvimento da instituicdo e de todos os atores educativos” (SACRISTAN,
1999, p.76). Nesse contexto, Novoa (1992) comenta que hoje, ndo basta mudar o

profissional, € preciso mudar também os contextos em que ele intervém.

Diante desta realidade sugere-se alguns pontos que devem ser considerados

pela Formacdo Continuada para professore, segundo Névoa (1997).
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Noévoa sugere que a formagdo continua do professor considere as
cinco teses: alimentar-se de perspectivas inovadoras que tenham a escola
como referéncia, valorizar as alternativas participativas e de formacdo
mutua; alicercar-se numa reflexdo na prética sobre a prética, valorizando
os saberes dos professores; incentivar a participagido de todos os docentes
e investir na transformagdo qualitativa em vez de instaurar novos
dispositivos de controle (NOVOA citado por LAMPERT, 1997, p.34).

Para tanto, verifica-se que o trabalho em grupo pode caracterizar-se com um
ponto de suporte aos professores, segundo Fiorentini (2001, p.63) “é no grupo e
através dele que os mesmos podem apoiar e sustentar o crescimento uns de outros”.
Além disso, para o autor “os professores véem que seus problemas ndo s6 seus e
tém relacdo com os dos colegas ou com a estrutura das escolas e com o0s sistemas

educacionais” (p.64).

Assim, para Fiorentini (2001)

o trabalho coletivo reflexivo parece ser a alternativa que os
educadores tém para construir sua identidade profissional, autonomia
intelectual e produzir seu proprio desenvolvimento profissional; isto €,
constituirem-se como agentes ativos/reflexivos que participam de
discussdes/investigacdes, tentando produzir/experimentar as inovacdes
curriculares que atendam aos desafios sociais e politicos de seu tempo e
lugar (FIORENTINI et al, citado por FIORENTINI, 2001, p.64).

Observa-se que o momento atual caracteriza-se como histérico pela
incessante busca de renovag¢do do saber-fazer educativo, novas exigéncias se
impdem ao ser humano face as transformacdes epistemoldgicas, sociais e
tecnoldgicas que se produzem (PORTO, 2000). A educacio entendida como prética
social marca o momento com transformac¢des que visam atualizar os profissionais

em uma perspectiva coletiva reflexiva e a expansdo da escolarizagdo obrigatoria,
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associada a permanéncia do aluno na escola exige um outro professor, diferente

daquele conhecido até entdo, diz Bittencourt (2003).

Acredita-se que é nesse sentido de renovagdo que a Formacdo Continuada
ocupa lugar de destaque, estando, de forma crescente, associada ao processo
qualitativo de praticas formativas e pedagdgicas, em um movimento mundial,

comenta Porto (2000).

A “formacdo continuada” € uma realidade no panorama
educacional brasileiro e mundial, ndo s6 como uma exigéncia que se faz
devido aos avancos da ciéncia e da tecnologia que se processaram nas
ultimas décadas, mas como uma nova categoria que passou a existir no
“mercado” a formagdo continua e que, por isso, necessita ser repensada
cotidianamente no sentido de melhor atender a legitima e digna formacdo
humana. Por isso, este movimento de educacdo de adultos assume, nos
dias atuais, uma outra configuracdo que abarca todas as dimensdes do
conhecimento humano, com responsabilidades e compromissos que
ultrapassam a concep¢do que o gerou (FERREIRA, 2003, p.19-20).

Este enfoque atual dirigido a formagdo de professores evidencia-se em
momentos como o VIII Encontro Nacional de Educacdo Matemética (ENEM)
realizado no Recife, Pernambuco, de 15 a 18 julho de 2004, ao constatar-se que a
maior drea de envio de trabalhos, foi a formacdo de professores, totalizando 123
trabalhos aceitos e 20 recusados. De todos os 12 grupos em atividade no momento
este foi o que apresentou maior destaque em nudmeros tanto em comunicagdes
cientificas (43 aceitos e 11 recusados), como em pdsters (19 aceitos e 6 recusados),
relatos de experiéncias (26 aceitos e 3 recusados) e mesas redondas (5 aceitos e

nenhum recusado).
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Estes dados afirmam que o atual contexto considera de fundamental
importancia as pesquisas e experiéncias sendo debatidas junto com a universidade e
a escola. Assim, a construcdo de uma proposta de Formacdo Continuada de
professores apresenta-se como um desafio inadidvel que ndo pode esquecer a
necessidade de transformar as situacdes de trabalho como condi¢do para mudar a
pratica de ensino, caso contrdrio a dependéncia dos professores ao meio que esta
organizado e em que desenvolvem seu trabalho apresentard conflitos latentes

(SACRISTAN, 1999).

Portanto, as universidades, as instituicdes formadoras de professores, os
orgaos educativos, as agéncias contratantes devem atuar articuladamente com as
redes publicas e privadas de ensino para desenvolver a Formacdo Continuada de
Professores, nas dareas especificas. Porém, € necessdrio contemplar as reais
necessidades dos profissionais da educacdo e instituir um processo que acompanhe
o docente por toda a sua carreira, principalmente nos momentos de grande

inquietagdo.

2.2.1 Professor Reflexivo

A formacdo de professores assume, uma posi¢cdo de destaque em inimeros
debates, sobretudo, este tema que reconhece a necessidade da reflexdo critica para o
professor como um movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente, vem
tomando conta do cendrio educacional desde os anos 1990 (PIMENTA, 2002). Para

Alarcdo (2003) “a nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
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capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e

ndao como mero reprodutor de idéias e priticas que lhe sdo exteriores” (p.41).

Deste modo, considera-se a perspectiva reflexiva na Formag¢ido Continuada e
na pratica pedagdgica, uma tendéncia emergente e que vem merecendo crescente
interesse por parte de educadores e investigadores da drea da educagdo, por
consistir em importante inovacdo perante as formas convencionais, comenta Porto

(2000).

Nesta tendéncia em relacdo & formacdo/priatica pedagdgica reflexiva, trés

atitudes sdo fundamentais, segundo Garcia:

mentalidade aberta, que se define como auséncia de
preconceitos, de parcialidades, de melindres — fatores impeditivos de
considerar novas situagdes problemdticas e de assumir novas idéias,
reconhecendo a possibilidade do erro; a responsabilidade que se refere,
sobretudo, a responsabilidade intelectual, considerando as conseqiiéncias
de um passo projetado e assumindo essas conseqiiéncias; e o entusiasmo,
definido como a predisposi¢do para enfrentar a situagdo com curiosidade,
energia, prazer, capacidade de renovacdo, ruptura com a rotina (GARCIA
citado por PORTO, 2000, p.21-22).

Com estas atitudes adotadas pelos professores, imagina-se que os alunos
tenham um maior interesse por aprender, pois como afirma Perez (2004, p.251), “a
falta de interesse para estudar Matematica pode ser resultante do método de ensino
empregado pelo professor, que usa linguagem e simbolismo muito particular, além
de alto grau de abstracdo”. Porém, se este profissional ndo reflete sobre sua postura
dificilmente, chegara a conclusdo que utiliza tal linguagem, fazendo com que seus

alunos, realmente, tenham baixo interesse pela disciplina.
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Perez (2004) comenta ainda, que a profissdo docente exige desenvolvimento
do oficio ao longo de toda a carreira, o ensino da Matemadtica, por sua vez, deve ser
adaptado as necessidades e interesses dos alunos, pois segundo o autor “a chave da
competéncia profissional é a capacidade de equacionar e resolver problemas da

pratica profissional” (p.252).

Enfim, espera-se que a concepcdo sobre Formacdo Continuada seja marcada
por propostas nas quais a reflexdo sobre a prdtica pedagdgica, a colaboracdo e os
debates entre professores interessados em qualificar suas atuacdes auxiliem o
processo de ensino. Para Digiovanni (2004, p.1) “a formacdo profissional pela
interacdo e reflexdo tem se mostrado como uma das possibilidades de acdo efetiva,

podendo ser realizada através de grupos de estudos espontianeos ou dirigidos”.

Frisa-se que a reflexdo estd impregnada, em todos os momentos,
de valores, interesses, percursos que circunstanciam e configuram a
propria experiéncia da formacdo e da prdatica pedagdgica. Nesse
entendimento, amplia-se, cada vez mais, a proposta de formacdo do

profissional reflexivo — aquele que reflete-na-acdo, interrogando e
interrogando-se sobre prdticas, avaliando-as e inovando-as (PORTO,
2000, p.23).

Nesta perspectiva, torna-se necessdrio atentar para as caracteristicas

fundamentais que a concepgdo critica-reflexiva apresenta:

U a reflexdo ndo é determinada biolégica ou psicologicamente,
nem é pensamento puro, antes expressa uma orientagdo para a
acdo e refere-se as relagdes entre o pensamento e ag¢do nas
situacdes histéricas em que nos encontramos;
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. a reflexdo ndo é uma forma individualista de trabalho mental,
quer seja mecanica ou especulativa, antes pressupde e prefigura
relagdes sociais;

z

. a reflexdo ndo é nem independe dos valores, nem neutra, antes
expressa e serve a interesses humanos, politicos, culturais e
sociais particulares;

z

U a reflex@o ndo € indiferente nem passiva perante a ordem social,
nem propaga meramente valores sociais consensuais, antes
reproduz ou transforma ativamente as prdticas ideoldégicas que
estdo na base da ordem social;

U a reflexdo ndo € um processo mecanico, nem simplesmente um
exercicio criativo de construgdo de novas idéias, antes é uma
pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social,
ao participar na comunicagdo, na tomada de decisdes e na acgio
social (PORTO, 2000, p.22).

Para tanto, enfatiza-se que um bom caminho a ser percorrido desde o inicio
da formacdo seja uma forte valorizagdo da pratica na formacdo dos profissionais,
mas uma pratica refletida, que lhes possibilite responder as situagdes novas

desenvolvendo assim a capacidade de refletir (PIMENTA, 2002).

A pritica refletida a partir do trabalho coletivo podera alterar a perspectiva
da formacdo, em que o fazer deixa de ser entendido como uma atividade alheia a
experiéncia e ao conhecimento do professor, cedendo lugar ao saber-fazer reflexivo

gerando novos conhecimentos e novas praticas-reflexivas, comenta Porto (2000).

Deste modo, acontecerd segundo Schon (citado por PORTO, 2000) um triplo
movimento da prdtica: conhecimento na acdo (saber-fazer); reflexdo na acdo
(pensar sobre o fazer); reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo (analisar
criticamente o saber-fazer), movimentos que procuram sempre potencializar a
escola e os professores como promotores de transformacdes, aplicando a reflexdo
no ensino como um exercicio em relacdo as acdes de variadas naturezas, na relagio

entre o pensar e o fazer, entre o conhecer e o agir.
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“O movimento do pensar ou do desenvolvimento das competéncias do
pensar, iniciado no final dos anos 1970 nos Estados Unidos e na Europa, se propds
atribuir a escola a preocupacdo com o desenvolvimento da qualidade do pensar de
alunos e professores” para Libdneo (2002, p.59). Segundo o autor, o professor
critico-reflexivo faz e pensa a relagdo teoria e pratica; é agente em uma realidade
social construida; preocupa-se com a apreensdo das contradi¢des e exerce uma

reflexividade de cunho sdciocritico e emancipatorio.

Entretanto, a reflexdo ndo consiste, em uma série de passos ou
procedimentos para serem usados por professores, mais do que isso é uma forma
integrada de perceber e responder a problemas, uma forma de ser professor
(ZEICHNER; LISTON citado por MONTEIRO, 2002). A acdo reflexiva envolve,
para os autores, mais do que solu¢des de problemas por procedimento logico e
racional, reflexdo envolve intuicdo, emocdo e paixdo, e ndo é algo que pode ser

acondicionado em pacotes, como um programa de técnicas para professores usarem.

A filosofia, por exemplo, considera a reflexdo como ato ou processo por
meio do qual o homem considera suas proprias operacdes, de Aristételes a reflexdo
significava conhecimento que o intelecto tem de si mesmo, para Kant a reflexdo é a
consciéncia da relacdo entre as representacdes dadas e as vdrias fontes do
conhecimento (MATOS, 1998). Para o autor o intuito € conduzir a reflexdo para

podermos pensar a Formacdo Continuada de professores.

Logo, este esboco de um ensino baseado na pritica reflexiva evidencia a

necessidade de um profissional do ensino voltado para o novo espirito cientifico
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que vem sustentando o desenvolvimento de formacdo e competéncias,
principalmente no desenvolvimento da capacidade de passar do saber-fazer para o
saber-ser, comenta Zainko, (2003). Isso implica para a autora, a incorporagido de
uma postura pedagdgica na qual todos sabem, aprendem e ensinam; a aprendizagem
se constréi em torno de situagdes-problema e os resultados obtidos em tal processo

constituem produtos finais transferiveis.

Para Altet (2001) o profissional que sabe colocar as suas competéncias em
acdo em qualquer situacdo; € o homem da situagdo, capaz de refletir em acdo e de
adaptar-se, dominando qualquer nova situagao. E esse modelo de profissionalismo
que parece fundamentar atualmente o processo de profissionalizacdo dos

professores e ser predominante, comenta a autora.

Deste modo, por meio da conscientizacdo docente de que a reflexdo
desenvolve competéncias é que o conhecimento prdtico profissional poderd evoluir
sendo considerado desejidvel. A reflexividade serd considerada uma auto-andlise
sobre nossas proprias acdes, podendo ser feita comigo mesmo ou com 0s outros
formando uma teoria, um pensamento que orienta a pratica formada no decurso da

experiéncia, diz Libaneo (2002).

Assim, os programas de Formag¢ido Continuada precisam ser planejados
considerando o conhecimento dos professores, visando construir o conhecimento
pratico profissional considerado desejdvel. Tendo por base a concepg¢do do
aperfeicoamento da docéncia, transformando o professor em um profissional que

reflete sobre sua atuacio didria.
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Portanto, o presente capitulo abordou o conhecimento dos professores,
caracterizando a formacdo inicial por quatro perspectivas bdsicas, apontando a
organizacdo do conhecimento pratico profissional considerado desejavel, articulado
em trés niveis de organizacdo. E, o aperfeicoamento docente para professores de
Matemaética foi interpretado como processo permanente do aprimoramento dos
conhecimentos profissionais, indicando as terminologias para Formacio
Continuada, que definem atualmente este campo de pesquisa, reconhecendo a
importancia da reflexdo para o professor que pretende investigar sua pratica e

transformar sua atuagao.



3 ANALISE DOS DADOS COLETADOS COM O GRUPO DE ESTUDOS

ULBRA/FAMURS

Este trabalho relata a investigacdo efetivada com os professores de
Matematica, atuantes na rede municipal do Ensino Fundamental no Estado do Rio
Grande do Sul, que estiveram presentes nos encontros do Grupo de Estudos
ULBRA/FAMURS. Neste capitulo apresenta-se a andlise dos dados coletados a
partir da observacdo da pesquisadora que esteve presente em todos os encontros, do
didrio de bordo da pesquisadora, das questdes lancadas aos professores nos
encontros, que foram transcritas na integra, das entrevistas semi-estruturadas e das

filmagens realizadas nos eventos, durante os anos de 2003 e 2004.

As ac¢des desenvolvidas durante a pesquisa buscaram sensibilizar e envolver
os professores, visando uma atuacdo comprometida dos sujeitos que precisam ser
criticos dentro dos seus ambientes de trabalho, estando motivados a analisar e
refletir a acdo pedagdgica, para que possam juntos discutir e avaliar propostas

metodolégicas adequadas para o Ensino Fundamental de Matematica.
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Portanto, entende-se, que a Formag¢do Continuada de professores deve ser
planejada como estimulo a reflexdao frente aos desafios e exigéncias que a ciéncia e
a tecnologia colocam, deve ser examinada quanto ao seu estatuto tedrico e valor,
finalidades e integracdo no mundo globalizado, diz Ferreira (2003). Enfim, “a
formacgdo continuada deveria tentar recuperar, mesmo que parcialmente, resultados

fundamentais ndo conseguidos com a formacdo anterior” (FREITAS; VILLANI,

2002, p.2).

3.1 PERFIL DO GRUPO

O perfil do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS delimita-se a partir das
peculiaridades dos participantes. O grupo de professores que participou dos
encontros representou 29 municipios. Embora 30 professores tenham formado o
grupo, municipios como Barra do Ribeiro, Doutor Ricardo e Porto Alegre tiveram
dois representantes e a professora de Arroio dos Ratos também representou
Eldorado do Sul, pois lecionava nos dois municipios, Cidreira e Balnedrio Pinhal

também tiveram uma representante.

O grupo ULBRA/FAMURS foi composto por 29 professoras e 1 professor.
Dentre os 30 professores, 24 apresentaram uma carga hordria semanal de trabalho
elevada, entre 40h e 60h, apresentadas na figura 5. Fato que dificulta (se ndo forem
liberados pela escola) a participagdo dos profissionais em eventos que podem estar
atualizando seus conhecimentos e oferecendo momentos de reflexdes por meio de

leituras e debates com colegas da escola, ou ainda, de outras institui¢des.
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Figura 5: Grafico da Carga Hordaria Semanal dos Professores em 2003

Este ndo deve ser um fator que impeca os professores de participarem de
programas, pois como comenta a professora 3 “os que ndo participam de encontros
de aperfeicoamento, digo que as coisas no mundo andam muito rdpido e que é
preciso sempre estar em busca do novo, do melhor, daquilo que nos realiza e nos
faz crescer. E aos colegas que pretendem participar, digo que estdo no caminho
certo, que daqui algum tempo colherdo os frutos da mudanca e estardo mais

realizados e felizes”.

Por isso, € preciso oportunizar aos professores programas de Formacgdo
Continuada comprometidos com a evoluc¢do profissional, reconhecendo o beneficio
do trabalho coletivo, no ambiente escolar. Assim, as condi¢des de trabalho dos
professores devem contribuir com o desenvolvimento de um ensino qualificado.
Mas para isso € necessdrio oportunizar aos professores momentos de reflexdes,
debates em grupos, atualizacdo profissional, ascensdo salarial, condicdes dignas

para o profissional evoluir.
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Como diz Viana (2003), o tempo atual deve caracterizar-se por apresentar
um equilibrio entre a carga hordria, o nimero de estudantes e os saldrios, de forma
que permitam a participacdo dos docentes nas atividades de Forma¢do Continuada.
Para a professora 17 “foi justamente a falta de cursos de formacdo, atualizacdo,
uma das dificuldades que encontrei para que a prdtica tivesse sido melhor, a falta
de encontros com outros colegas para discutir sobre vdrios problemas poderiam ter

me ajudado ao longo dos anos em que atuei em sala de aula”.

Deve ser garantido também, segundo Viana (2003) o direito a participacao de
professores de Ensino Fundamental e Médio em encontros cientificos, com suporte
financeiro e sem perdas trabalhistas, porém, pelo relato da professora 13 verifica-se
que “auxilio financeiro, disponibilizado pela escola, em 6 anos de profissdo ainda
ndo me foi concedido”. Esta afirmagldo suscita uma pergunta: como estd sendo
facilitado o interciAmbio entre professores de diferentes niveis? Nao se deveria
incentivar o interciAmbio entre vdarios professores de diferentes escolas e
universidades? Estas foram algumas das indmeras questdes que emergiram durante

os encontros com os professores de Matemadtica que formaram o Grupo de Estudos.

Com a intengdo de discutir sobre o contexto escolar partindo das
experiéncias dos docentes que a proposta desta pesquisa fundamentou-se,
respeitando a postura dos profissionais envolvidos no trabalho coletivo. Para isso, o
professor esteve livre na escolha dos temas, planejando os eventos, foi possibilitado
por meio desse programa garantir melhorias pedagdgicas (atualizacdo profissional)

e financeiras (mudanca de classe) ao docente.



94

Deste modo, o conhecimento e as experiéncias profissionais definem-se,
também, pela titulacdo dos professores. Quanto a formacdo académica dos
formadores do Grupo de Estudos sabe-se que 2 professores concluiram curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias, 23 professores concluiram curso de Licenciatura
Plena em Matematica e 5 professores cursam a graduagdo em Matematica, embora
ja estejam atuando em sala de aula, dos 30 profissionais do Grupo de Estudos 8 ja
concluiram cursos de Especializacdo e 3 professores iniciaram em 2004, tal curso.

Dados apresentados na tabela 1.

Tabela 1: Titulacdo dos Professores

Titulacao Numero de Professores
N %
Licenciatura Plena 23 76,7
Cursando 5 16,7
Licenciatura Curta 2 6,6
Total 30 100

Referente ao nivel de ensino que estes profissionais jd atuaram, até 2003,
indica-se que 15 professores dedicaram-se somente ao Ensino Fundamental, 4
atuaram no Ensino Fundamental e Ensino Médio, 2 professores eram diretores de
escola, 2 professores atuaram na SMEC dos seus municipios e 1 professora era a

Secretaria de Educagdo do seu municipio.

Estes dados foram sendo revelados durante o andamento dos encontros, pois
inicialmente, “todos os professores estavam em sala de aula”. Acredita-se que tal
fato tenha sido omitido primeiramente, devido a vontade dos professores em

participar dos eventos. Mas verificou-se que apesar de alguns professores
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integrantes do grupo estarem afastados da sala de aula, isso permitiu que estes

fossem os multiplicadores, nos seus municipios, dos estudos realizados pelo grupo.

Por tal motivo, o professor que ndo atuava em sala de aula esteve, na maioria
dos encontros, muito atento, pois tinha a responsabilidade de repassar os resultados
aos colegas do municipio. Fato verificado pelo depoimento da professora 24: “eu
preciso anotar tudo, porque depois os colegas perguntam o que nos discutimos e eu
preciso estar preparada” e professora 9: “essa atividade é otima vou repassar para
as professores de Matemdtica do municipio, acho que os alunos vdo ficar
interessados também”. A professora 9 referia-se a atividade “Raiz Quadrada

Aproximada” que utiliza a histéria da Matemadtica como recurso diddtico para

abordar o conteudo.

Os encontros realizados pelos professores do Grupo de Estudos causavam
também expectativa nos colegas, do municipio, pois estes esperavam pelas noticias,
segundo a professora 16: “o pessoal fica curioso, ld do meu municipio, para saber

0 que nos fazemos aqui nos encontros’.

Percebeu-se que ndo foram somente os professores que vieram aos encontros,
os envolvidos neste programa, mas também os colegas que esperavam pelas
novidades, os 12 professores que participaram do primeiro e do dltimo encontro
somaram um contato, em 2003, com 282 professores e 1645 alunos e comentaram
que estas pessoas foram afetadas diretamente com as reflexdes surgidas no Grupo

de Estudos.
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Outro ponto importante, para ser ressaltado em relacdo a participacido dos
professores que ndo atuavam em sala de aula, foi o de terem convivido com as
reclamacdes e sugestdes do restante do grupo, em relagdo a postura dos
profissionais que ndo atuam diretamente com alunos e isso, os fez compreenderem
melhor seus colegas. Fato observado na narrativa da professora 11, que ¢é
coordenadora do grupo da Matemadtica no seu municipio: “o mesmo ranco das
colegas aqui encontro nas minhas professoras de ld”. Depoimento anotado pela

pesquisadora durante o III Encontro.

Neste momento, observou-se que existem diferencas significativas entre a
postura dos profissionais que atuam diretamente com o aluno e os profissionais que

desempenham outras funcdes na escola. Mediano alerta, nesse sentido, para

a necessidade e ultrapassagem dos aspectos burocraticos da ac¢éo
de professores, supervisores e orientadores, assim como de um trabalho
conjunto que discuta a prdtica pedagdgica e busque solucdes para os
problemas a partir da adocdo de trés principios bdsicos: converter as
préprias experiéncias em situacdes de aprendizagem; fazer uma reflexdo
critica da prépria prdtica; e orientar a andlise e o estudo de problemas
diagnosticados na escola, considerada em sua inser¢do no contexto social
mais amplo (MEDIANO citado por CARVALHO; SIMOES, 2002, p-174).

Quanto a faixa etdria dos professores que participaram do Grupo de Estudos,
verificou-se que a grande maioria, sdo jovens e permanecerdo na rede publica de
ensino por um tempo considerdvel, como apresenta a figura 6. Ponto que deve
sensibilizar os 6rgdos educativos e as agé€ncias contratantes sobre a necessidade de

investimento na Formacao Continuada dos professores.
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Figura 6: Grafico da Faixa Etaria dos Professores Investigados

Outro ponto refere-se ao fato de 22 professores do grupo jd serem
concursados, o que garante continuarem na rede municipal de ensino, portanto, um
investimento visando atualizacdo dos professores trard reflexos na qualidade do
ensino, uma vez que esses professores terdo ainda varios anos de atua¢cdo mantendo

contato direto com alunos e colegas.

Para Mercado (1999) ¢é preciso que os professores reconhecam as
necessidades e os problemas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional
e que os esquemas de Formacdo Continuada ndo ignorem este fato, seja para o
professor iniciante, ou para o professor que ja tem uma certa estabilidade, ou ainda
para o professor préximo a aposentadoria. O professor precisa estar consciente da
repercussiio que tem sua atuacdo docente e por isso, atualizar-se, satisfazendo as

exigéncias impostas pelo avango do conhecimento.

Referente ao tempo de atuacdo no magistério observa-se os dados na tabela

2. Estas informacdes fortalecem a necessidade de investimento na Formacio
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Continuada, pois mais de 15 destes profissionais ainda ndo atingiram a metade do
seu tempo de servico na carreira docente. Assim, a Formacdo Continuada,
acontecendo a partir das necessidades dos professores estard voltada a superar o
distanciamento entre contribui¢des da pesquisa educacional e a sua utilizacdo para
a melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja também o pesquisador

da sua propria pratica (ROSA; SCHNETZLER, 2003).

Tabela 2: Tempo de Atuagdo no Magistério

Tempo de Atuacio Niimero de Professores
N %
Até 10 anos 15 50
De 11 a 15 anos 6 20
De 16 a 20 anos 4 13,3
Mais de 20 anos 4 13,3
Nao responderam 1 3,3
Total 30 100

Estes professores do Grupo de Estudos sdo jovens, irdo atuar na educagdo
por um periodo considerdvel e sdo concursados junto a rede municipal de ensino,
argumentos que devem justificar suas participagdes em programas de Formacdo

Continuada.

Observa-se, que o tempo de atuacdo no magistério também define o perfil
profissional dos professores, como diz Cavaco (1999, p.161) “na construgio da

identidade profissional de professor se entrecruzam a dimensdo pessoal, a linha de

2

continuidade que resulta daquilo que ele é, com os trajetos partilhados com os

,

outros”. E nesse sentido que se delimita o perfil dos professores do Grupo de
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Estudos, a partir das relagcdes dos professores com os outros, com a profissdo, suas

trajetdrias pessoais e profissionais.

Referente a trajetéria profissional, apresentam-se os dados na figura 7, que
foram obtidos apds a andlise de quatro questdes (apéndice E), durante o encontro de

marco de 2004. O instrumento de pesquisa foi respondido por 13 professores.

Professor Outra Profissao |Interrupcao | Escolas Percorridas
2 - - 6% e 1**
6 - - 1%

7 - 2 anos 3%

9 b - 5% e 3%*
10 - - 4%

11 a - 6*

13 aeb - 2%

14 aeb 1 ano -

16 a - 5*

17 - 4 anos 7*

18 a - S*e I**
20 a - 5*
30 a 2 anos 7*

Figura 7: Quadro da Trajetéria Profissional
(*) Escola Publica; (**) Escola Privada.
(a) Outra profissdo antes de ser professor; (b) Acumula ensino com outra profissdo atualmente.

Observando o quadro conclui-se que 10 professores, quase todos desta
andlise, dedicam-se somente ao magistério e sem interrup¢des considerdveis de
tempo na carreira docente e, ainda, a rede publica foi o maior foco de atuacdo. Por
tal fato, um investimento beneficiando estes professores de modo a assegurar-lhes
aperfeicoamento profissional continuado e periodos reservados a estudos, incluidos
na carga de trabalho, estaria promovendo a valorizagdo dos profissionais da

educacdo (MELLO, 2003).
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Porém, verificou-se que a liberacdo da escola e a distdncia do municipio
onde ocorrem os eventos, sdo os dois principais motivos considerados pelos
professores. A questdo financeira interfere na situagdo também, pois sem o auxilio
financeiro o professor ndo tem condi¢cdes, na maioria dos casos, de custear a
viagem e investir na profissdo. Infelizmente esta é a realidade e por isso justifica-
se, novamente, a parceria com a Federacdo das Associacdes de Municipios do Rio
Grande do Sul. A partir do apoio da entidade os professores (alguns) contaram com
uma ajuda de custos para as viagens oferecidas pelas Secretarias de Educacdo dos

municipios onde lecionam.

A liberacdo da escola sem que haja perdas trabalhistas, realmente ¢ um ponto
importante para o professor, porque se o docente possui uma carga hordria semanal
elevada, somente com o apoio da escola conseguird ausentar-se e participar dos
encontros. E, felizmente, existem professores que ndo enfrentam nem uma
dificuldade para investirem na Formag¢do Continuada, dados apresentados na figura

8, em que os 30 professores emitiram suas opinides.
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Figura 8: Gréfico das Dificuldades que os Professores Enfrentam para Investirem na

sua Formac¢ao Continuada

Portanto, ao apresentar-se o perfil pretendeu-se conhecer os professores que
formaram o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS, a partir da carga horaria semanal
que envolveu os sujeitos com a docéncia, da titulacdo dos professores pesquisados,
da faixa etdria que os professores representam, do tempo de atuagdo no magistério e
de suas trajetérias profissionais, uma vez que, o ensino é sempre situado, com
pessoas reais em situacOes definidas (CUNHA, 1989). Por tal fato, torna-se
necessdrio compreender os fatores que definem a atuacdo dos docentes e “nesta
defini¢do interferem os fatores internos da escola, assim como as questdes sociais

mais amplas que identificam uma cultura e um momento histérico-politico”

(CUNHA, 1989, p.24).
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3.2 AS ACOES REALIZADAS PELOS INTEGRANTES DO GRUPO DE

ESTUDOS ULBRA/FAMURS

As acdes desenvolvidas pelos integrantes do Grupo de Estudos, pretenderam
por meio dos debates, expor e comparar teorias, divulgar idéias, reconhecendo que
a partir desta atitude o professor estard motivado a (re)pensar/(re)avaliar sua funcéo

no processo de ensino e aprendizagem.

Deste modo, para melhor organizar as informacdes optou-se pela defini¢do
de titulos para os eventos, estes eventos por vezes proporcionaram semindrios,
oficinas pedagdgicas, andlise de textos, momentos de debates e sem dudvida,
intimeras reflexdes sobre o trabalho docente. Durante os anos de 2003 e 2004 os

temas abordados foram:



DATA TEMAS

25 de Margo de 2003 Estratégias para a Resolucdo de Problemas

29 de Abril de 2003 Avaliacdo do Livro Didético: Qualificando a Escolha

27 de Maio de 2003 Geometria através das Malhas Geométricas

24 de Junho de 2003 Algebra a partir da Geometria: um Enfoque na 7% série
do Ensino Fundamental

29 de Julho de 2003 Geometria e Dobraduras no Ensino da Matemadtica

26 de Agosto de 2003 Integrando a Matematica ao Tema Educagdo Ambiental

30 de Setembro de 2003 O Curriculo Tradicional

28 de Outubro de 2003 As Novas Tecnologias no Processo de Ensino e

Aprendizagem da Matemdtica

18 de Novembro de 2003

Historia da Matematica como Recurso Didatico

02 de Dezembro de 2003 Objetivos do Ensino da Matematica
29 de Margo de 2004 Matematica por meio de Projetos de Trabalho
27 de Abril de 2004 Fracdes a Partir das Dobraduras no Ensino Fundamental

25 de Maio de 2004

Equacio do Segundo Grau pela Volta ao Quadrado
Perfeito

29 de Junho de 2004

Os PCN’s e o Ensino Fundamental de Matematica

27 de Julho de 2004

Elaboracdo de Texto sobre Educacdo Matemadtica

31 de Agosto de 2004

Geometria e Fracdes por meio de Desafios Matemadticos

28 de Setembro de 2004

Visita ao Museu de Ciéncias e Tecnologia da Pontificia
Universidade Catdlica de Porto Alegre

26 de Outubro de 2004 Estatistica para o Ensino Fundamental por meio de
Jornais e Revistas

30 de Novembro de 2004 Ensinar e Aprender com o Geoplano

14 de Dezembro de 2004 Brincando com Numeros

Figura 9: Quadro dos Temas Escolhidos e Investigados pelos Professores de

Matematica do Grupo de Estudos em 2003 e 2004
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Os temas foram escolhidos pelos professores na extensido dos eventos. Os

encontros tiveram duracdo de 6 horas e vdarias acdes desenvolveram-se neste

periodo, o que possibilitou uma maior interacio e oportunidade de exporem idéias.

No I Encontro a principal intencdo foi conhecer os professores que
formariam o grupo, quem sdo as pessoas que o formam, o que pensam, O que

sentem em relacdo a sua profissdo. Para isso, cada professor apresentou-se e narrou
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algumas experiéncias (selecionados pelo seu desejo de expor), apontando as
principais dificuldades que enfrenta no seu trabalho didrio e como estdo buscando

alternativas para resolvé-las.

Com o designio de deixar os participantes descontraidos a acdo planejada
incentivou a espontaneidade, as Estratégias para a Resolugdo de Problemas foram
sendo comentadas em func¢f@o das necessidades e curiosidades expostas pelo grupo e
os problemas sendo resolvidos com as idéias dos participantes, de maneira
colaborativa, dando voz aos profissionais que pelo observado ndo tinham o hébito
de debater questdes diddticas em um grande grupo, como o formado neste

momento.

No II Encontro, 28 professores presentes, notou-se que duas desisténcias
apresentaram-se e justificaram-se, pelo fato da participante ser a diretora da escola
e ndo estar disponivel nas datas marcadas e o outro profissional realmente ndo
apresentou perfil para formar o grupo, devido sua postura desinteressada

(observada no I Encontro).

A acdo desse evento fez com que os professores organizassem-se em
pequenos grupos, para que pudessem analisar os livros didédticos escolhidos (livros
diferentes para cada grupo). Livros do Ensino Fundamental de autores como Oscar
Guelli (Uma Aventura do Pensamento, 8* série, editora Atica, 1999), Imenes e
Lellis (Matemadtica, 8* série, editora Scipione, 1999), Jakubo e Lellis (Matematica
na Medida Certa, 7* série, editora Scipione, 1998), Giovanni e Giovanni Jdnior

(Aprendizagem e Educacdo Matemadtica, 7* série, FTD, 1990) e Dante (Tudo ¢
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Matematica, 8* série, Atica, 2002), os autores e as séries foram solicitados pelos

professores e a pesquisadora disponibilizou os exemplares.

Inicialmente foi realizado um processo de sensibilizacdo, para que os
professores estivessem atentos a selecdo dos livros junto as suas escolas, para
desencadear o processo foi elaborado pela pesquisadora um artigo sobre o tema e
debatido pelo grupo. Pontos como formatacdo, cores e graficos utilizados, a
organizacdo dos contetidos, a relevancia dos conteiddos para a série, as conexdes da
Matematica com outras areas do conhecimento, a estrutura e disposicdo das
atividades e os critérios utilizados pelo Ministério de Educacdo e Cultura para a
classificacdo dos livros, em excluir ou recomendar para as listas das escolas foram
aferidos nesse momento inicial. Os grupos estdo identificados por letras, A, B, C,

D, E, escolhidas aleatoriamente.

Para o Grupo A que analisou o primeiro livro citado, um aspecto importante
observado, foi que o livro apresenta topicos da Histéria da Matemdtica em cada um
de seus capitulos. A questdo visual, segundo os professores, que analisaram o
exemplar definiram este item como atrativo para o aluno, o que deve despertar o
interesse pela disciplina. Porém, o livro apresenta todos os conteidos da série de
forma seqiiencial, em uma linha bem tradicional, comentaram os docentes. Enfim,
existem sugestdes validas a serem trabalhadas em sala de aula, mas o grupo
(formado por 5 professores) ndo considera o livro ideal para ser adotado e seguido

fielmente do inicio ao fim.
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O grupo B formado por 6 professores, que analisaram o segundo livro citado
indicou primeiramente o fato do exemplar ndo possuir atrativos visuais coerentes
com a faixa etdria dos alunos da 8 série, que segundo o grupo s@o adolescentes
com outros propdsitos e interesses. Para os professores o exemplar ndo apresenta
atividades ligadas a fatos atuais como: avanc¢o tecnolégico, economia, politica do
nosso pais. O exemplar caracteriza o professor como um robd utilizando a figura de

um rob0, em diversas paginas.

A seqiiéncia dos contetidos abordados ndao condiz com o curriculo escolar dos
professores do grupo B, pois sugere que a 8* série, por exemplo, inicie o ano letivo
pela geometria passando para radicais, equacdes e func¢des sem interligar os
conteddos, mas o curriculo das escolas em que lecionam sugerem outra abordagem
para iniciar a 8* série. Alguns exercicios servem para o professor propor aos alunos,
mas ndo é um livro indicado para ser adotado unicamente pelo aluno, na visdo
destes professores. Os profissionais também concluiram que o livro ndo apresenta a

Historia da Matematica como recurso didatico.

O terceiro livro citado, Jakubo e Lellis (7% série), foi analisado por 5
professores, formadores do grupo C. Estes professores observaram que as
ilustracdes ndo sdo condizentes com a realidade dos alunos que convivem (figuras
muito infantis para a série). Segundo o grupo, o livro apresenta uma revisdo inicial
com a utilizacdo de material concreto, lembretes e regras referentes aos contetdos
em destaque nas paginas, temas de casa convenientes ao momento, porém faltam
situacdes problemas, desafios que o docente possa propor ao aluno e os exercicios

sdo, em parte, repetitivos em um grau de dificuldade que progride. O exemplar ndo
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apresenta a Histéria da Matematica para envolver o aluno no processo de

aprendizagem, além de seguir uma abordagem tradicional.

O grupo D, formado por 6 professores, apontou os aspectos graficos como
adequados, ndo hé figuras em excesso, porém o grupo discordou da indicacdo do
livro quanto a indicagdo do contedido equacdo do 1° grau para a 7* série, que
segundo os professores € abordada na série anterior, assim como o conteido

radiciagdo para a 8* série e ndo para a 7%, como apresenta o exemplar.

O grupo E, que analisou o ultimo exemplar citado (Dante, 8* série) pontos
negativos, foram observados, como muito contetido para um ano letivo, muitos
assuntos pouco aprofundados, muita revisdo desnecessdria, caracterizam o livro
como superficial, ndo sendo adotado pelos participantes desse grupo. Quanto aos
pontos positivos citados, pelos professores, salienta-se a relevincia das
informacdes para o professor sobre mestrados, sugestdes de pdginas eletronicas que
podem auxiliar a pratica docente, sugestdo de revistas e boletins para atualizar as

leituras dos professores.

Pelo exposto, pdde-se concluir que dos livros analisados nem um seria
adotado fielmente pelos professores dos grupos. A intencdo da acdo foi instigar o
professor para que se posicionasse ao avaliar um livro e debatesse com o grupo
suas opinides. O esperado é que esse exercicio seja adotado sempre pelo docente,
que pretende aperfeigoar sua pritica, adquirindo o hédbito de analisar juntamente

com colegas a repercussdo de suas escolhas.
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Agora, se espera que o professor tenha o costume de olhar atentamente para
os livros e que elabore seu plano de aula, com objetivos bem definidos, a partir da
pesquisa nos exemplares, visando um aprendizado significativo e interessante para

o corpo discente, transformando nesse sentido sua postura profissional.

Ainda no II Encontro foi distribuida uma lista, com vinte e dois enderecgos
eletronicos com conteudos sobre Matemadtica, disponiveis na rede. A lista foi

solicitada pelos integrantes do grupo.

Para o IIl Encontro foram planejados estudos envolvendo a geometria, por
meio de trés tamanhos diferentes de malhas geométricas e o cdlculo de perimetro e
drea de figuras planas. Porém, um tema que marcou o debate e as reflexdes no
grupo nesse dia, referiu-se a estrutura dos cursos de graduacdo em Matematica e
pdde-se resumir a idéia do grupo na afirmacio da professora 6: “na graduacdo de
Matemdtica seria necessdrio que houvessem mais disciplinas voltadas para a
prdtica pedagdgica, em que os académicos planejassem aulas referentes aos
contetidos do Ensino Fundamental e Médio e aplicassem com os colegas do curso,
realizando avaliacdes com sugestdes, elogios e criticas, pois dessa maneira todos

estariam revisando os conteiidos matemdticos e adquirindo experiéncias docentes”.

Verifica-se na afirmacdo da professora que a prética exige do professor uma
capacidade que o curso superior pode ndo ter conferido ao docente, ou seja, como
agir diante de 35 alunos, em que cada um aprende do seu jeito, no seu tempo.
Assim, verifica-se que a Formacdo Continuada poderd oferecer aos professores

momentos de didlogos, com colegas que enfrentam problemas muito semelhantes e



109

assim, tal prdtica poderd auxiliar o docente a resolver esses conflitos, que

caracterizam o meio educacional.

Para a professora 17: “em primeiro lugar, haveria necessidade de se praticar
mais em sala de aula, durante todo o curso (e ndo somente ao final, como estdgio).
Concomitantemente a prdtica, uma parte teorica mais “real”, que enfocasse todos
os contetidos dos diversos niveis de escolaridade (do fundamental ao superior) ou,

pelo menos, os temas cuja abordagem seja mais complicada para o professor”.

Embora as professoras 6 e 17 tenham relatos muito semelhantes evidencia-se
que entre elas hd uma distdncia de 14 anos de experiéncias profissionais, a
professora 6 atua no magistério faz 8 anos e a professora 17 faz 22 anos e mesmo
sendo as duas de geracdes que definiram perfis diferenciados por varios motivos,
seus relatos sdo muito semelhantes. Estes depoimentos forem dados em entrevistas

semi-estruturadas em que uma nao conhecia o relato da outra.

No IV Encontro os professores participaram de uma oficina pedagdgica que
envolveu a dlgebra a partir da geometria com a utilizacdo de material concreto. Esta
oficina foi muito valorizada pelos professores frente a possibilidade de ser
repassada aos alunos. Apds estes meses de convivio percebe-se que os professores
estdo formando parcerias e a proximidade entre as regides que pertencem ndo
influem nesse processo, pois as professoras de Erechim e Sdo Miguel das Missdes

estdo ligando pontos do Estado, sempre juntas conversando, refletindo, opinando.
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No V Encontro foram confeccionados com papel dobradura e tesoura
tabuleiros de xadrez, animais, casas, estrelas, cata vento, cestas decorativas e
alguns solidos geométricos, familiarizando os professores com as dobraduras, para
que estes pudessem voltar suas priticas na sala de aula para a construgdo dos
conceitos geométricos, a discriminagdo de formas, a exploracdo de padrdes
geométricos, o uso de termos geométricos e o desenvolvimento do senso de

localizacgdo.

Nesse encontro pdde-se observar a habilidade maior de alguns professores, o
que provocou comentdrios como: assim como os professores os alunos também
podem ter mais ou menos habilidades manuais, entdo, devemos ter mais paciéncia
quando necessdrio, para que as atividades sejam realizadas com satisfacdo pelos
alunos. O didlogo proporcionou uma tomada de consciéncia muito importante que

outras dindmicas poderiam ndo conferir ao docente.

No VI Encontro a professora 15 revelou que juntamente com a escola ja
aplica a idéia exposta no grupo para integrar a Mateméatica a Educacdo Ambiental,
assim pdde relatar para o grupo o que deu certo e o que precisou ser repensado,
como por exemplo, o papel recolhido na escola € vendido, mas os alunos
comegaram a gastar muito papel para que a escola ganhasse mais dinheiro. A escola
optou por realizar um trabalho de sensibilizagdo junto aos alunos o que funcionou e

o projeto continua até hoje.

Para o VII Encontro ficou planejado que o conteddo abordado fosse fracdes e

para o momento inicial de debate foi selecionado um artigo sobre curriculo escolar,
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que ligaria a discussdo ao conteddo, porém nesse dia todos comecaram a debater
outro assunto, avaliacdo escolar. O tema gerou muita polémica, sendo iniciado com
a afirmagdo da professora 29 “em uma turma de 32 alunos, 29 serdo reprovados” a
professora 3 comecou a questionar a postura da colega e a confusdo iniciada. Até o
momento que o professor 9 comentou: “antigamente quando o aluno fazia uma
prova seletiva, para ingressar na 5° série, do Ensino Fundamental, precisava
provar que sabia para passar, atualmente o professor precisa ter provas que o0
aluno deve reprovar”. Fato que na visdo do professor 9 ndo deveria acontecer. Na
realidade a questdo central é a exigéncia, feita pela escola, ao nimero de aprovados

(indevidamente), que este grupo ndo concorda.

A tarde voltamos ao planejamento do encontro. Estes momentos de debates
ndo planejados sdo fundamentais para os professores exporem suas idéias,
conhecerem o pensamento do colega e divulgarem suas decisdes, pautadas nas

conclusdes pessoais que cada um formou apds ter ouvido as narragdes do grupo.

O VIII Encontro foi o momento planejado para os professores aperfeicoarem
seus conhecimentos no ambiente tecnolégico. O debate que marcou o encontro
definiu-se pelo didlogo sobre como este ambiente pode influenciar o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos. Os professores do Grupo de Estudos concluiram
que, primeiramente, se o professor ndo apresentar um bom dominio do software a
tentativa para abordar um contetido especifico pode terminar em algo indesejado e
verificaram que ainda, ndo sentem seguranca para ministrar aulas no laboratdrio

com computadores. Por tal motivo, torna-se relevante propiciar oportunidades para
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que os educandos sejam capazes de desenvolver conhecimentos operando com as

novas tecnologias da informacio (SIMIAO; REALI, 2002).

O evento realizou-se na Universidade Luterana do Brasil, no laboratério de
informdtica e os professores manipularam quatro softwares, Poly, Graphmatica,
Régua e Compasso e Cabri-Géometre. Observou-se que todos estavam
concentrados, interessados e que de fato o ambiente universitiario influenciou a
postura dos professores. Ao término do evento os professores comentaram que nao
serd em um dia tendo contato com as “novas tecnologias” que estardo seguros para
ensinar, conduzir e avaliar o processo de aprendizagem. Afirmacio extremamente
coerente com a situacdo, pois jamais se esperou que o contrdrio fosse dito.
Realmente, o planejado foi conscientizar os professores, para que sentissem a

necessidade de investirem nesta area do conhecimento.

No IX Encontro foi abordada a Histéria da Matematica, sendo utilizada como
recurso diddtico e o que surpreendeu os professores foi a possibilidade de
apresentar aos alunos outros métodos para a compreensdo de contetidos bem
familiares, como a multiplicacdo e a radiciacdo. Nesse momento observou-se que o
tempo disponibilizado pelo professor para que este possa planejar suas aulas e fazer
pesquisas que auxiliem suas metodologias de ensino ndo é suficiente, pois o

profissional atua muito mais frente ao aluno, do que envolvido em pesquisas.

O Encontro X foi marcado pelo debate sobre os objetivos do ensino da
Matemdtica, a partir da sensibilizacdo feita pela leitura de um texto sobre o tema,

elaborado pela pesquisadora. Neste debate, o primeiro objetivo apresentado pelos
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professores foi desenvolver o raciocinio 16gico do aluno, seguido da importincia de
interpretar dados e informacdes matemadticas, solucionar problemas do cotidiano,

que exigem iniciativa e criatividade e o dominio de uma linguagem universal.

A grande concentracdo do debate foi como o professor de Matemédtica que
atua no Ensino Fundamental estd alcancando estes objetivos e quais sido as
condi¢des de trabalho que favorecem o desenvolvimento dos objetivos. A conclusio
apontada pelo Grupo de Estudos garante que somente o profissional consciente da
repercussdo da sua atuacdo, preocupa-se em atingir os objetivos citados, para isso,
o professor precisa dispor de condicdes de trabalho que favorecam seu

aperfeicoamento docente.

Assim sendo, é a Formag¢do Continuada com a contribui¢do de especialistas,
que traz a complexidade do fendmeno educacional para a reflexdo dos professores
podendo, indicar e qualificar alternativas para resolverem os mais variados

problemas que envolvem o cotidiano da sala de aula, diz Romanatto (2000).

Este encontro trouxe inimeras repercussdes, como o relato das professoras.
A professora 22 acredita estar mais paciente com os alunos apds ter refletido sobre
os objetivos do ensino da Matemdtica e a professora 13 comentou que atingir os
objetivos para o ensino da disciplina serd um sucesso para os alunos e por isso, estd

refletindo sobre o contexto escolar para inovar sua metodologia em sala de aula.

Para o Encontro XI planejou-se compreender os passos para a aplicagdo de

um projeto de trabalho, por meio de bibliografia adequada, até um esquema foi
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elaborado pelos professores do Grupo de Estudos, partindo da observacdo de uma
foto aérea do municipio (todas as prefeituras possuem uma foto aérea) o esquema
foi organizado. Todas as disciplinas foram envolvidas, o planejamento ficou muito
interessante, mas nao passou de planejamento. Os professores alegaram que nao
sentem seguranca, para estarem propondo a escola um projeto abrangente como este
e ninguém se arriscou, nem ao menos, para estruturar algo menor envolvendo
apenas a Matemadtica, pois para a disciplina os temas abordados eram proporcdes,

levantamento estatistico (populacdo, natalidade, mortalidade).

Verificou-se que os professores, neste aspecto, ndo estdo preparados para
atenderem as exigéncias da interdisciplinaridade e dos Temas Transversais que por
exceléncia conduzem os projetos de trabalhos. A discussdo e até mesmo a
operacionalizagdo de projetos pedagdgicos de escolas e a implementacdo de
trabalhos mais coletivos, podem ser viabilizados com uma modalidade de educagio
continuada que contemple a implementacdo supervisionada das propostas estudadas

e discutidas coletivamente, comenta Romanatto (2000).

No Encontro XII, a leitura de um artigo sobre concepg¢des dos professores
diante do processo de ensino e aprendizagem marcou a manha, os professores foram
identificando-se dentro das concep¢des apontadas e identificando os contetidos
matemdticos para as teorias citadas. A tarde, o contetdo fracdes foi debatido e a
sugestdo da oficina que contou com a participagdo de um professor convidado,
utilizou para a constru¢do do conceito comparagdes de figuras, proporcionando ao

aluno uma melhor compreensdo do conteido. A abordagem foi utilizada para a
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constru¢do dos conceitos de fracdes e operacdes fundamentais por meio de

dobraduras e recortes.

Logo, procurando ‘“desvendar os segredos” do conteido matematico e
buscando a compreensido do assunto fragdes, que a oficina tratou de um contetdo,
que na maioria das vezes € visto pelo professor como problema e pelo aluno como
algo sem muita utilidade pratica. Observou-se que os professores valorizaram a

atividade, pela sua participag¢do e sugestdes compartilhadas durante o evento.

O Encontro XIII ocorreu na Universidade Luterana do Brasil e o dia de
chuva pode ter contribuido para diminuir o nimero de participantes (9 professores
presentes). O grupo esteve atento e interessado na oficina ministrada pela
professora Claudia Lisete O. Groenwald, que abordou a equagdo do segundo grau
pela volta ao quadrado perfeito. No evento a professora 10 comentou que conhecia
esta sugestdo, mas que nio havia aplicado com seus alunos porque ainda nao tinha
compreendido o processo, mas a partir do encontro ficou muito clara a abordagem

que precisa seguir e agora sente-se segura.

Atualmente sabe-se que a professora 10 aplicou a sugestdo na sua turma com
&xito e espera para reaplicar no préximo ano, pois sente-se segura na utilizacdo da
metodologia. Porém, quando a professora Claudia demonstrou a férmula de
Bhaskara, uma professora disse: “eu ndo vou ensinar a construir o carro eu vou
ensinar a dirigir” nesse momento ficou evidenciado um pensamento que pode
expressar a atuacdo de vdrios professores. Por isso, a Formacdo Continuada deve

ser planejada para realmente contribuir com a transformacdao do cendrio
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educacional, criando condi¢des de aperfeicoamento para os professores em

exercicio.

Durante o Encontro XIV, observou-se que o evento foi um dos mais
interessantes, devido a participagdo de cada professor, quando foi planejado
abordar os Pardmetros Curriculares Nacionais todos encararam como um desafio,
pois alegaram que este era o tema de maior rejei¢do para debate, mas o elegeram
para tentar mudar a impressdo que o assunto causava. Para contribuir com a
reversdo desse desagrado, optou-se por comecar com outros assuntos que por
necessidade induzissem ao planejamento e funcionou. O grupo neste momento
apresentou-se muito unido e até discutindo assuntos polémicos, como as questdes
levantas (teologia e estrutura familiar) pela professora 3 que no passado geraram

desconforto, em alguns professores.

Verificou-se que a necessidade e vontade dos participantes do Grupo de
Estudos em discutir, debater e refletir sobre o tema foram mais importantes que
sugestdes metodoldgicas. Ao contrdrio do pedido feito pela professora 20, durante o
Encontro X: “gostaria que fossem abordados diretamente os conteiidos especificos
e a confeccdo de materiais pedagogicos”. Atualmente, observa-se que o programa
alcancou o objetivo de sensibilizar os professores para ndo esperarem sempre
sugestdes metodoldgicas, prontas, acabadas e analisadas, mas suscitar reflexdes

importantes sobre o contexto profissional, por meio de leituras.

O Encontro XV foi planejado a partir da vontade explicitada pelos

professores do Grupo de Estudos que em julho estdo em férias e gostariam de estar
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com seus familiares, neste periodo, a vinda a capital alteraria o plano feito para as
férias. O grupo optou por um encontro diferente, elaborar um texto sobre Educacio
Matemaética que fosse sendo complementado pelos professores durante os préximos
encontros, até dezembro, o sucesso da iniciativa foi revelado pela qualidade dos
textos que surpreenderam inclusive os autores, pois os professores de Matematica

nao tinham o habito de escrever.

Trecho do texto elaborado pela professora 12: “o professor ativo precisa
identificar os conhecimentos matemdticos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta; perceber que a Matemdtica estimula a
curiosidade e estd presente na realidade do individuo tanto nos aspectos
quantitativos como qualitativos e, principalmente o professor deve resolver
situacdes problema adotando estratégias a partir de conceitos conhecidos dos
alunos”. Esta acdo incentivou os professores a exporem suas reflexdes, embasados
nas investigacdes e concepg¢des que definem os seus conhecimentos e contextos

profissionais, atitude que pode transformar suas atuagdes docentes.

No Encontro XVI, foram tratados os conteddos geometria e fragdes por meio
de desafios matemadticos, os professores do Grupo de Estudos selecionaram os
materiais e trocaram “desafios”. Os professores que permanecem no grupo sentem-
se muito a vontade e por isso, arriscaram vdarios palpites buscando a solucdo dos
desafios, dando ateng@o aos erros, pois na aprendizagem escolar o erro € inevitavel.
Pbdde-se verificar que os professores procuraram posicionar-se como os alunos,
diante dos desafios, na tentativa de resolver os problemas e compreender como

estes pensam matematicamente.
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A professora 29 comentou, posteriormente ao encontro que os desafios
matemaéticos contribuiram para diminuir a discriminacdo social entre os alunos de
uma de suas turmas. “Aos poucos esta realidade estd sendo mudada, por meio dos
desafios matemdticos que proponho aos alunos. A sala que era dividida por duas
fileiras de mesas e cadeiras desocupadas, separava os alunos da cidade e os alunos
do interior, hoje jd sdo seis cadeiras ocupadas que misturam os alunos. Incentivo
que proponham desafios aos colegas, pois assim dou uma recompensa na nota
final”. Esta foi a solucdo encontrada pela professora para harmonizar o corpo
discente, por meio do conhecimento matemadtico € como os alunos podiam formar
pares para resolverem os desafios, concluiram que tanto aquele que vem da cidade

como quem vem do interior pode formar uma dupla eficiente.

Esta narrativa indica uma solucdo para um problema especifico de
comportamento, que a professora resolveu apds conviver com os colegas do Grupo

de Estudos ULBRA/FAMURS.

O Encontro XVII foi bastante diferente do que havia sido planejado nos
ultimos meses. Os professores solicitaram uma visita ao Museu de Ciéncias e
Tecnologia da Pontificia Universidade Catdlica de Porto Alegre, o evento foi muito

agradédvel e quatro dos professores presentes ndo conheciam o museu.

Nesse evento pode-se observar os professores em um contexto bem diferente,
no inicio da manha enquanto todos esperavam para entrar no museu a professora 2
comentou: “como estes alunos sdo comportados e estdo bem vestidos, se fossem os

meus estariam dando chutes nos colegas e com roupas muito simples, eles sdo
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muito humildes” e a professora 24 afirmou “ndo te impressiona, pois quanto a
disciplina é so porque estdo aqui, ficam quietos, aluno é tudo igual eu jd lecionei
nesse municipio (a professora 24 perguntou para os alunos onde moravam). Este
didlogo é muito importante para que o professor possa compreender os seus

contextos de atuagdo, partindo do depoimento de quem confia-se.

Este encontro evidenciou que as sugestdes metodolégicas prontas e
analisadas pelo grupo ndo eram mais nem planejadas pelos participantes. Fato que

garante uma conquista, desejada pelo programa de Formacao Continuada proposto.

No Encontro XVIII o planejamento das ag¢des envolveu a estatistica para o
Ensino Fundamental, a partir de informacdes retiradas de jornais e revistas.
Primeiramente, foi realizado um debate, a partir da leitura de um artigo e apds a
leitura foram confeccionadas sugestdes de atividades. Os professores comentaram
que os livros diddticos, na grande maioria, ndo abordam este topico e o professor
precisa elaborar seu guia de acdo, mas os Pardmetros Curriculares Nacionais (MEC,
1998) “propdem o estudo dos recursos estatisticos constituindo um bloco de
conteidos denominado Tratamento de Informacdes” (p.60), para isso os professores
precisam estar preparados e terem debatido com os colegas as possiveis

intervencdes metodoldgicas para a estatistica.

Assim, o investimento na Formacdo Continuada torna-se necessario para
estes profissionais que concluiram a graduac¢do, hd anos e precisam atender as
exigéncias atuais, permitindo aos alunos compreenderem a realidade que estdo

inseridos.
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O Encontro XIX definiu-se pela abordagem de um assunto bastante debatido
pelo grupo, a geometria, porém ndo esgotado. A partir do geoplano foram propostas
atividades que pudessem auxiliar os alunos na compreensdo do conteido. Os
professores concluiram que sem a devida organizacido do pensamento, as atividades
ndo poderiam ser resolvidas, conceitos que parecem simples ndo terdo aplicacdo, se

ndo forem perfeitamente assimilados.

Para o Encontro XX, encerramento dos eventos em 14 de dezembro de 2004,
foram planejadas atividades que envolveram a resolucdo de problemas e alguns
desafios com palitos foram apresentados ao grupo, mas o que marcou o evento
foram os depoimentos emocionados dos participantes, que chegaram a pedir que o
grupo continuasse em 2005. A professora 29 comentou: “no inicio dos encontros em
2003 as reflexoes provocadas pelo grupo me deixaram muito preocupada, mas

resolvi dar uma virada e hoje sinto que ndo devo acomodar-me”.

Pelos relatos dos 12 professores de Matemdtica que encerraram o grupo,
pdde-se verificar que a mensagem deixada para os colegas diz: “ndo parem no
tempo, a educagcdo é a base de tudo e assim como incentivamos nossos alunos a
seguirem sempre em frente nos estudos, nos ndo podemos nos dar por “prontas”,

existe muito ainda o que discutir e crescer” (professora 24).

Conclui-se, que os sujeitos pesquisados interpretaram os encontros como
momento adequado para debaterem as atuacgdes docentes, refletir o cendrio
profissional e participar de situacdes que valorizaram o trabalho coletivo, dando
espaco ao professor, denotando seus apontamentos, visando buscar solugdes em

conjunto. Enfim, os professores foram envolvidos em um programa de
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aperfeicoamento docente, que incentivou os profissionais a assumirem uma postura
reflexiva e critica, para desencadear o processo de Formacdo Continuada que

pudesse transformar suas praticas docentes.

3.3 CATEGORIAS DE ANALISE

Para melhor compreensdo e organizacdo do trabalho os dados coletados
foram organizados em cinco categorias que sdo: a evolug¢do do didlogo no Grupo de
Estudos; a influéncia do meio no trabalho pedagdgico; as teorias de aprendizagem e
as tendéncias metodoldogicas que definem o conhecimento dos professores
investigados; a utilizacdo das novas tecnologias pelos professores pesquisados e a
importancia da Formac¢do Continuada para os professores de Matemadtica do Grupo
de Estudos. Estas categorias foram definidas apds a realizacdo dos eventos e dos
planejamentos das acdes coletivas, que pretenderam apontar as transformacodes

observadas na postura dos professores participantes do Grupo de Estudos.

3.3.1 A Evolucao do Dialogo no Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS

A partir do momento que os professores foram compreendendo que néo seria
apenas pela valorizacdo por sugestdes metodoldgicas, que seus conhecimentos
estariam sendo aperfeicoados, o didlogo no Grupo de Estudos apresentou grande
evolucdo. Deste modo, a medida que os docentes concluiram que suas proprias
reflexdes resolveriam seus problemas, € que passaram a valorizar também os

debates de temas relevantes, como os Parimetros Curriculares Nacionais, o0s
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objetivos para o ensino da Matemadtica entre outros. Estes momentos revelaram suas

tomadas de consciéncia sobre o processo educativo que fazem parte.

O Grupo de Estudos comecou a evoluir no momento que a confianca e o
respeito foram sendo conquistados por seus integrantes. O convivio acentuou as
diferencas de cada sujeito que inicialmente foram convertidas em
desentendimentos. Assuntos como: estrutura familiar, teologia e avaliacdo escolar
causaram polémicas. Os temas polémicos nunca deixaram de ser tratados, mas no
decorrer dos eventos tais discussdes foram abordadas com mais harmonia, sem que
as opinides fossem levadas como criticas pessoais. Esses temas nunca foram

previstos ou planejados, porém geralmente voltavam a cena.

Alguns professores exaltaram-se em suas afirmagdes, no encontro de
setembro de 2003, o grupo viveu um momento de grande desconforto, causando a
auséncia de uma professora nos dois préximos encontros ao acontecido. Mas, que
apos ter refletido sobre o conflito retornou ao convivio no grupo e esteve presente
em quase todos os eventos, inclusive na despedida, sempre expondo suas opinides.
Observou-se que, ter passado por este momento fortaleceu o grupo, definindo-o
como grupo de discussdo. Foi fundamental aprender a compartilhar idéias, mesmo
quando ndo se pertence a mesma religido ou nio se tem a mesma concepc¢do do que

significa estrutura familiar.

Estes desentendimentos foram contornados por meio de didlogos que
pretenderam expor como a opinido dos sujeitos deve ser respeitada, entre colegas,

entre alunos e entre alunos e professores. Para isso, os professores devem ser os
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primeiros a darem o bom exemplo, assumindo que as diferencas podem transformar
a postura dos sujeitos contribuindo para que se tenha uma melhor compreensio dos

fatos.

A diversidade define o mundo onde vivemos, os sujeitos acreditam nas suas
crengas e valorizam suas escolhas, assim, o interessante é compreender como o
outro adquire e organiza seus conhecimentos. O desafio estd em respeitar as
escolhas dos sujeitos, apds conhecer suas idéias, que sdo diferentes das que

conduzem a postura de outros.

Para compartilhar uma idéia é preciso ouvir e ser ouvido, esta agdo, por sua
vez, faz com que as pessoas se identifiquem. Assim, o convivio realmente ressalta
as desigualdades e se os professores ndo iniciarem esta pratica, do didlogo em
grupo, ndo estardo contribuindo com a qualificagio do trabalho docente e a

evolucdo do conhecimento pratico profissional.

Nos primeiros encontros, os professores valorizavam muito, a exposi¢do de
seqiiéncias didaticas prontas para a aplicacdo em sala de aula, sem uma andlise
mais profunda sobre sua relevancia. Deste modo, varios eventos foram necessarios
para que o professor ndo valorizasse apenas o tratamento de contetidos especificos
com “receitas prontas”. Esse ponto, da grande expectativa dos professores por
sugestdes metodoldgicas e por seqiiéncias didaticas ja elaboradas e prontas para
serem aplicadas foi vista como um tépico negativo, até mesmo para que o didlogo

evoluisse no grupo.
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Os professores que formaram o Grupo de Estudos, nem sempre estavam
receptivos a leitura e debate de textos sobre Educacdo Ambiental ou Teorias de
Aprendizagem. Estes fatos foram motivos de debates e provaveis reflexdes
pessoais. Conclui-se que o grupo sé passou a dar valor a esses itens conforme foi

evoluindo como grupo de discussio.

Deste modo, a intencédo desse programa foi conduzir os professores para que
os proprios verificassem que os debates definem momentos necessdrios para a
qualificacdo docente, pois sdo as discussdes que incentivam o professor a refletir

sobre situacdes do cotidiano.

Este espaco de valorizacdo das reflexdes foi conquistado pela interacdo entre
os professores formadores do grupo e seus planejamentos. Em certo momento a
professora 3 disse: “eu jd ndo gosto mais de atividades prontas, agora podemos
comegar a pensar em criar nossas sugestoes de atividades para a sala de aula”.
Para criar a atividade o professor precisa refletir sobre sua relevancia, refletir sobre
qual metodologia é mais adequada e deve caracterizar a atividade, ou seja, planejar
e prever os acontecimentos e para isso, € necessdrio refletir sobre o processo de

ensino e aprendizagem. Iniciativas que se espera dos profissionais competentes.

Portanto, verifica-se que o grupo constituiu-se como grupo de discussdes no
momento que reconheceu e aceitou a narrativa dos colegas. Os professores
precisam acreditar no trabalho em grupo, como alternativa para construir sua
autonomia profissional, buscando para isso respostas baseadas nos seus

conhecimentos e reflexdes, admitindo que o didlogo aperfeigoa seus conhecimentos.
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3.3.2 A Influéncia do Meio no Trabalho Pedagégico dos Professores

Investigados

Alguns dilemas apresentam-se na esfera do trabalho docente, como por
exemplo, a influéncia do meio no trabalho pedagdgico. Assim, pelos didlogos entre
os componentes do grupo, verificou-se a partir do primeiro encontro a necessidade
por parte dos mesmos em relatarem suas experiéncias, no aspecto de como o seu
trabalho pedagdgico é influenciado pelo municipio em que atua, refletindo na

postura dos profissionais.

As professoras 13 e 21, no primeiro encontro, tiveram necessidade de
relatarem sua revolta, quanto ao fato da direcdo da escola ter contratado um
arquiteto para lecionar Matematica no Ensino Fundamental e o prejuizo que este ato
trouxe aos alunos. Outra questdo discutida pelas professoras, referiu-se a omissio
dos familiares no acompanhamento dos alunos, vista como um fator complicador
para a aprendizagem. Segundo as professoras, aqueles familiares que nunca
aparecem na escola durante o ano letivo, sdo os que mais reclamam da situa¢dao do
aluno no fim do ano, momento que ndo se pode mais fazer um resgate mudando a

realidade de reprovacéo.

O municipio que a professora 25 representa, possui um frigorifico onde a
grande maioria dos pais trabalham. Este frigorifico implantou um refeitério para
melhorar as condi¢des de trabalho e este hordrio em que os filhos passavam com
seus pais passou a ndo estar disponivel. Assim, segundo a professora, os pais

deixaram de acompanhar o desenvolvimento escolar didrio de seus filhos,



126

influenciando no rendimento dos alunos. Os professores, notando isso, reuniram-se
e decidiram conversar com o(s) responsavel(is) pelo frigorifico, para que pudessem
auxiliar na solucdo do problema. Mas pelo fato da professora ter desistido de

participar do grupo, a soluc¢éo néo foi revelada.

A professora 16 trabalha 60 horas semanais e cada turno em uma realidade
bastante diferenciada, pela manha na rede privada, a tarde no municipio e a noite
em uma escola da vila, onde hd necessidade de que um veiculo préprio conduza os
professores, pois o veiculo deve ser autorizado pelos lideres da comunidade para

entrar e sair do bairro.

Esta realidade exige do profissional um amplo repertério metodoldgico, tal
realidade pode ter definido a habilidade que a professora apresentou sempre ao
comunicar-se matematicamente e na agilidade em resolver problemas. Esta
agilidade foi percebida durante o encontro de 29 de julho de 2003, em que a
professora montou, fazendo dobraduras, um tabuleiro de xadrez perfeito apenas
com as instru¢cdes dadas pelo material escrito, enquanto todos haviam tentado e
abandonado tal tarefa. Além dessa habilidade, percebeu-se que a professora possui
alto interesse e comprometimento pela profissdo, o que define seu saber e postura

docente.

Em 2004 a professora 16 assumiu também a rede estadual e passou a
coordenar, no turno da manha, as 138 escolas da regido, para que tais escolas
organizassem-se € viessem a trabalhar a partir da produgido de seus projetos de

trabalho. Apds a participacdo da professora no Grupo de Estudos seu trabalho
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passou a ser observado, com maior atencdo pela Secretdria de Educacdo, o que
influenciou a SMED a convidé-la para coordenar as escolas da regido. A professora
continua em sala de aula no turno da tarde, o que era uma preocupa¢ido da mesma,
pois temia ser, segundo seu relato, criticada pelos colegas do municipio. “Ah! Agora

que ela ndo estd em sala de aula fica inventando coisas” (professora 16).

Segundo o relato da professora 8, todos os anos durante o percurso do
periodo letivo, muitos alunos egressos de Santa Catarina transferem-se para a
escola, o que dificulta e até compromete o aprendizado, pois existe uma dificuldade
em inserir este aluno no contexto geral da nova escola, uma vez que o curriculo dos
dois estados apresentam diferencas significativas. A professora alegou néo

conhecer o motivo que marca esta situagdo.

A professora 2, relatou que varios dos seus alunos, ao concluirem o Ensino
Fundamental n3o dao continuidade aos estudos, a expectativa de continuar
estudando e ingressar no Ensino Médio ndo traz interesse aos alunos da escola em
que leciona. O municipio é voltado para o ramo calgadista que exige dos seus
funciondrios apenas Ensino Fundamental completo e seus futuros empregados serdo
esses alunos da rede municipal. Partindo desta realidade a professora iniciou em
2004, um trabalho que estd integrando a Matemdtica com as expectativas
especificas dos alunos. A professora atualmente ministra oficinas em que os alunos
aprendem a confeccionar caixas e a partir desse trabalho a geometria ¢é
desenvolvida. Anteriormente, na maioria dos anos letivos este conteido ndo era

abordado, no Ensino Fundamental.
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Os alunos tiveram a possibilidade de contribuir com a renda familiar, pois as
caixas foram confeccionadas em dimensdes e formatos variados e comercializadas,
ampliando seus conhecimentos matemadticos, tanto do aspecto da geometria como
financeiro. Para cada material e formato das caixas os preg¢os foram calculados,
considerando também a mao de obra. Esta técnica de construgdo de soélidos
geométricos a professora conheceu a partir da sua participacdo no VIII Encontro
Gaucho de Educacdo Matematica, realizado em outubro de 2003 em Pelotas, Rio

Grande do Sul.

A professora 7, observa a caréncia financeira de seus alunos como um grande
obstidculo da aprendizagem, na maioria dos casos os alunos freqiientam a escola
pela merenda. Outros reflexos desta realidade sdo o desinteresse dos responsdveis
ou familiares pelo desenvolvimento escolar do aluno o que influi no rendimento dos

mesmos.

A professora 20 relatou que os professores mais antigos da escola, formados
em Ciéncias Licenciatura Curta, se interessam em lecionar Matemdtica e
principalmente para a 8* série, porque segundo a professora, estes profissionais
julgam ser mais facil o conteddo nessa série. Salientou também que estes
professores possuem um guia de acfo, ja elaborado, que é utilizado todos os anos,
até as provas ja estdo elaboradas o que facilita a correcdo, confere-se somente certo
e errado, ndo sendo necessdrio ler e interpretar as respostas dos alunos, pois a

resposta é apenas um nimero.
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A professora 20 relatou ainda, que estes professores citados preferem “dar”
aulas de Matemdtica e apresentam uma forte resisténcia em utilizar qualquer
metodologia diferente da habitual (tradicional), fato que acaba por gerar, inimeras
vezes, um desconforto entre colegas que estdo interessados em renovar suas

atuacgoes.

A professora 19 trabalha em uma escola municipal que atende as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. A professora narrou com uma certa frustracdo, um
acordo feito com a professora da 2* série. O acordo definia que a professora deveria
abordar a divisdo s6 com material concreto que na 3* série, ano seguinte, com 0s
mesmos alunos a professora 19 utilizaria o algoritmo da divisdo. Mas quando
iniciou-se o ano e a professora estava preparada para concluir o acordo, a escola
recebeu uma estagidria para a turma e a metodologia precisou ser refeita em fungéo
dos conhecimentos da nova professora, o que terminou com a alianca e a

metodologia prevista pelas professoras.

A professora 30 comentou que na escola em que leciona existem dois casos
de pessoas que ndo possuem ligacdo alguma com a Matemética Licenciatura Plena,
porém ministram aulas na disciplina. Um, durante o dia é bancirio e o outro
vendedor de carros, porém a noite os dois ministram aulas sem qualquer titulagio
para tal atuacdo. Na visdo da professora 30 boa vontade apenas nédo basta, € preciso

muito mais, como um Curso Superior adequado.

Pelos relatos, apresentam-se situagdes que podem, em parte, desanimar o

professor, por isso a necessidade de um trabalho dirigido ndo somente a questdo
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didatica da atuacdo docente, mas também para o psicolégico dos profissionais,
como foi o realizado no Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS, em que se definiram
também os momentos de compartilhar experiéncias. Neste contexto, “o processo
reflexivo caracteriza-se por um vaivém permanente entre acontecer e compreender
na procura de significado das experiéncias vividas” (OLIVEIRA; SERRAZINA,

2002, p.32).

Por vdarios momentos o trabalho do grupo preocupou-se mais em
compreender o lado psicolégico dos sujeitos envolvidos, do que com a questdo
metodoldgica, isso aconteceu pela vontade dos formadores do grupo. Entende-se
que o desconforto pessoal interfere diretamente na postura profissional, para isso o
didlogo transformou-se em aliado nesse processo. Mas esta prdtica deve
acompanhar o professor por toda sua carreira docente, ndo somente por dois anos,
assim o ideal seria que os professores formassem seus grupos, em 2005, unindo-se

aos colegas das escolas em que atuam.

Um ponto bem marcante que gerou discussdes e uma indignacdo geral foi o
fato de uma escola, ndo ter aceitado facilmente o certificado emitido pelas
instituicdes conveniadas, referente a participacdo da professora 3 no Grupo de
Estudos, durante o ano de 2003 e assim ter criado empecilhos para sua liberagdo em
2004. Esta atitude causou um desconforto e revolta na professora: “eles fazem tudo
para complicar e eu desistir, ld o professor ndo tem direito a tirar folga

absolutamente nunca, nem para investir em sua profissionalizacdo”.
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Esta professora durante os encontros, sempre foi dedicada, demonstrando
preocupagdo com a sua atuacdo profissional, apresentou sempre um Otimo
desempenho e disposi¢cdo a contribuir com os colegas e este fato desanimou-a
muito. Nesse momento, o didlogo com os professores do Grupo de Estudos foi
fundamental, para que tivesse argumentos consistentes e justificasse sua
permanéncia no programa, devido ao seu esfor¢co esteve presente em todos os

encontros.

Portanto, conclui-se que a atividade de um professor vai muito além do ato
de ministrar aulas (GIL—PEREZ; CARVALHO, 2001). O professor encontra-se
envolvido em indmeros dilemas, que incluem a comunidade escolar e para
ultrapassar os obstdculos do cotidiano e encontrar solu¢des para velhos e novos
problemas, que é o esperado, precisa estar muito bem preparado tanto pelo lado do
conhecimento, quanto pelo lado psicoldgico. Assim, encontra-se no trabalho em
grupo uma oportunidade de amparar o professor, que para Porldn e Rivero (1998)
possuem um conhecimento prdtico, profissionalizado e dirigido a intervencdo em

ambitos sociais, como outros profissionais (médicos, juizes).

3.3.3 As Teorias de Aprendizagem e as Tendéncias Metodoldgicas que Definem

o Conhecimento dos Professores que Formaram o Grupo de Estudos

Com o objetivo de compreender como os professores envolvidos em um
processo de Formacdo Continuada transformam suas prdticas e articulam seus

conhecimentos, esta categoria foi organizada, pela relevdncia apresentada apds
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véarios encontros. As questdes (apéndice D) propostas aos professores foram

analisadas a partir da postura que assumiram.

Primeiramente, acredita-se que um ensino desejdvel exige dos professores
uma investigacdo permanente sobre sua relacdo com as metodologias empregada na
sala de aula e, o professor precisa compreender que fazer Matematica significa
resolver problemas e, as vezes, também criar problemas. Entretanto, para que a
disciplina deixe de ser vista como responsdvel por uma situagdo problemadtica
encontrada nas escolas, as metodologias de ensino e as teorias de aprendizagem

necessitam ser adequadas aos anseios e necessidades dos aprendizes.

Verifica-se, atualmente a evolucdo do movimento educacional que busca
construir e estruturar novos conhecimentos pedagdgicos para o ensino da
Matemdtica. Ocorre, entdo, uma considerdvel mudanca ndo s6 do tratamento do
conteddo em si, como também, dos objetivos de sua utilizacdo. Surgem, materiais
instrucionais alternativos (materiais concretos), jogos, situacdes-problema, projetos
de trabalho, modelos, dentre outros e que caracterizam a intencdo do ensino.
Evidencia-se, assim, a existéncia das tendéncias metodoldgicas que visam orientar

o trabalho do professor.

Neste contexto, pretendeu-se atualizar o conhecimento dos professores,
apontando-se algumas propostas na intencdo de qualificar a atuagdo do docente.
Indica-se como sendo de grande prestigio na atualidade e expressividade neste
momento, a etnomatemdtica, a modelagem Matemadtica, as novas tecnologias, a

histéria da Matemdtica, a resolucdo de problemas, os jogos e os projetos de
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trabalho, cuja aplicacio em sala de aula, dessas tendéncias, j4 resultaram em

diferentes relatos.

Ap6s o debate sobre as tendéncias em Educacdo Matematica os professores
do Grupo de Estudos elaboraram suas seqiiéncias metodoldgicas, propondo
atividades didaticas para o Ensino Fundamental. Um aspecto observado, foi o modo
como o docente encara com dificuldade e até mesmo, como um desafio os

conteidos matemadticos e a melhor maneira de aborda-lo junto aos alunos.

Para Micotti (1999, p.192) “o enfoque do saber matemético, do ponto de
vista didético, permite destacar algumas peculiaridades: seu cardter abstrato; a
precisdo dos conceitos; o rigor e a especificidade da linguagem” o que, em geral,
complica o ensino da disciplina em razdo de varios fatores. Para a autora “a
compreensdao dos saberes mateméaticos expostos em aula e escritos, até mesmo em

livros didédticos, baseiam-se em raciocinios cuja realizacdo exige instrumentos

cognitivos refinados” (p.163).

Impde-se dessa forma um motivo para o professor atualizar seu
conhecimento sobre os conteidos. A produ¢do do conhecimento em cada uma das
dreas especificas cresceu imensamente nestes ultimos anos, ocasionando um vacuo
entre o que se ensina na escola e o que acontece no mundo fora dela, comenta

Carvalho (2003).

Com a intencdo de compreender como os professores formadores do Grupo

de Estudos elaboram um roteiro para a a¢do, expondo uma atividade destinada a um
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grupo unico de alunos, foi planejado para o encontro de dezembro de 2003, que

esbocassem tal roteiro mencionando a estratégia utilizada para a realizacdo e

avaliacdo. O resultado encontrado na andlise dos roteiros apresenta-se na tabela 3.

Tabela 3: Tendéncias Metodoldgicas Escolhidas pelos Professores

Tendéncias Metodolégicas

Numero de Professores

N %
Material Concreto 5 33,3
Matematica e Realidade 4 26,6
Histdria da Matematica 4 26,6
Jogos Matematicos 3 20
Resolucdo e Problemas 1 6,6
Tradicional 1 6,6
Total 15

Observou-se que 2 professores esbocaram uma atividade bastante superficial,

1 professor tentou esbogar um projeto de trabalho com cardter interdisciplinar, mas

ndo inseriu a parte Matemdtica na atividade e 1 professor ndo elaborou seu roteiro.

Para a elaboracdo do roteiro, 2 professores ligaram 3 tendéncias diferentes na sua

proposta de atividade, 4 professores associaram 2 tendéncias diferentes e 5

professores utilizaram somente 1 tendéncia, atribuindo originalidade as atividades.

Para a elaboragdo do roteiro, 3 professores optaram por conteddos referentes

a 5% série, 2 professores optaram por atividades para a 6* série, 2 professores

elegeram a 7° série para a aplicacdo da atividade e 2 professores definiram a 8*

série como adequada para aplicagdo da atividade. Os outros 7 professores ndo

especificaram a série adequada para a aplicagdo da atividade.
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Quanto aos assuntos abordados, 5 professores citaram atividades envolvendo
a geometria, 3 professores optaram por atividades envolvendo os nimeros inteiros,
2 professores abordaram os sistemas de medidas, 1 professor escolheu trabalhar
com os decimais e 1 professor sugeriu uma atividade envolvendo fracdes. Referente
ao modo de avaliar os alunos com a atividade sugerida, observou-se que 9
professores ndo abordaram este item e 7 professores sugeriram que o aluno fosse
avaliado no desenvolvimento da atividade proposta, por meio da observacdo do

professor diante a postura do aluno.

Dos 16 professores presentes no dltimo encontro de 2003, 10 afirmaram que
ndo possuem uma proposta pedagdgica definida que embase sua atuacdo docente,
seguindo os conteuidos indicados pelo curriculo da escola. Percebeu-se que os
professores ndo possuem claro o conceito de proposta pedagdgica, pois ao atuarem
na sala de aula os professores estdo desenvolvendo uma proposta pedagdgica, por

meio da sua intervenc¢do didética.

Em contrapartida, 5 professores definiram com clareza a proposta
pedagdgica que embasa sua atuagdo profissional. Diante desta realidade, acredita-se
que a voz do professor deve ser ouvida, pois serdo eles os responsdveis por levar
para a sala de aula as inovacOes propostas pelo coletivo da escola e por
desenvolver, em parceria com os alunos e com o apoio da equipe diretiva da escola,
as atividades programadas para dar um novo caridter a tdo esperada renovacio

curricular, comenta Carvalho (2003).
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Quanto as teorias de aprendizagem que embasam o trabalho dos docentes
pesquisados, 6 professores ndo apresentaram clareza nas suas respostas, nao
definiram as teorias que conhecem ou as que acreditam utilizar no trabalho docente,
4 professores afirmaram que utilizam vérias teorias que sdo definidas em funcgdo
dos alunos, da escola e da comunidade, 3 professores acreditam no ensino
tradicional, procurando adequar os conteddos a experiéncia dos alunos e 2
professores buscam desenvolver uma linha construtivista, visando uma intervencgdo

social.

De um modo geral, uma teoria é uma tentativa humana de sistematizar uma
drea do conhecimento, uma maneira de ver as coisas, de explicar e prever
observagdes, de resolver problemas e uma teoria de aprendizagem é uma construcdo
humana para interpretar sistematicamente a drea de conhecimento que chamamos

aprendizagem, diz Moreira (1999).

O assunto teorias de aprendizagem nao foi valorizado, pelos professores que
formaram o Grupo de Estudos, a maioria ndo se apresentou disposto a debater o
tema, duas professoras ndo participaram do debate e sairam da sala. A professora 2
chegou a comentar “se fosse bom seriam prdticas de aprendizagem e ndo teorias de
aprendizagem”. Percebeu-se que alguns temas provocam muita rejei¢do, este nao
foi um debate planejado, simplesmente algumas perguntas foram feitas durante a

acao.

Outro tema que antes do debate causava rejeicdo muito grande foram os

Parametros Curriculares Nacionais, os professores trataram o planejamento desse
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tema como um desafio, mas durante a agdo foram aos poucos interessando-se e
participando. Verifica-se que o professor nido aceita a possibilidade de alguém ou
algo (como uma teoria) interferir, ou ainda, definir sua atuacdo, percebe-se que o
profissional estd submerso nas suas crenc¢as e valores, que muitas vezes ndo sado

apropriadas ao contexto profissional.

Segundo os comentdrios dos professores, debater os Pardmetros Curriculares
Nacionais € uma acdo sem beneficio, isso porque valorizavam muito as sugestdes
metodolégicas. Mas, observou-se que a discussdo desse tema aconteceu no
momento certo, pois a imagem que possuiam foi desfeita e a agdo marcada por um
importante momento de valorizar o topico e as reflexdes suscitadas pelo debate,

levando o grupo a valorizar suas préprias interpretacdes.

Assim, a Formacdo Continuada torna-se aliada na tentativa de esclarecer e
organizar o conhecimento dos docentes e incentivar a reflexdo sobre temas bem
pontuais, podendo reverter preconceitos. Por isso, ndo se deve reduzir a Formacgao
Continuada de professores apenas a treinamento ou capacitagdo, faz-se necessdrio
configurar um projeto de formacdo inicial e continua articulado entre as instdncias
formadoras (universidades e escolas), explicitando as demandas da pratica, as
necessidades dos professores fazendo frente aos conflitos e dilemas de sua

atividade de ensinar (PIMENTA, 2002).

Segundo os professores pesquisados o ambiente propicio para a
aprendizagem deve motivar o aluno, na opinido de 4 professores, este ambiente

deve ser equipado com laboratério de informédtica para 6 professores e para 2
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professores o ambiente propicio para a aprendizagem estd relacionado com a

proposta pedagdgica do professor e da escola.

Referente a qualidade e produtividade do processo de ensino e aprendizagem,
7 professores acreditam que estes itens estdo relacionados com o desempenho do
aluno “visto que muitos alunos tem dificuldades de raciocinio” comentou a
professora 17. Para 6 professores a qualidade e produtividade do ensino e
aprendizagem estdo diretamente ligados a qualificacdo do docente “procuro sempre
qualidade no meu trabalho, para que haja uma boa produtividade na

aprendizagem” disse a professora 13.

Uma professora apontou o envolvimento familiar como o responsdvel pela
qualidade e produtividade da aprendizagem e uma professora apresentou como
resultado da sua proposta pedagdgica satisfatéria a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Para a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem cada
professor citou uma maneira de envolver-se, porém sabe-se que todos fazem provas
com os alunos que tem uma nota que € um numero e somando as notas dos
bimestres, reprovou ou aprovou. Mas os professores alegaram que existem outros
fatores envolvidos, como o interesse do aluno e seu desenvolvimento influenciando

no processo.

A seguir, sdo apresentados alguns dos roteiros elaborados pelos professores
de Matemadtica participantes do Grupo de Estudos, apds 10 encontros realizados em

2003:
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Professora 16

“5%série

Numeros Fraciondrios

Como surgiram as fracdes ou a necessidade das fracdes naquela época,
podemos trabalhar com a Historia e a Geografia por meio da localizagcdo, solo,

agricultura.

Montar com eles um dominé de fracdes (cada aluno cria uma peca:

desenho/fracdo).

O professor pede para os alunos quem consegue madeira em pedagos para o

primeiro domino.

Cada aluno cola e plastifica ou passa verniz na sua pega.

Finaliza o domind e joga com eles.

Este processo pode ser repetido com a equivaléncia, e as operagdes

fundamentais.

Quando trabalharmos as fracdes, podemos também relacionar com precos,

fazer pesquisa no supermercado e fazer a comparagdo com dinheiro.
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A avaliagdo deve ser feita por meio da participacdo do aluno interesse e
compreensdo, do conteiido através do jogo de domino, se o mesmo relaciona

corretamente”.

Professora 13

“Copio sempre do livro. Porque na aula com a turma o trabalho vai fluindo
bem, ou mudo um pouco a sistemdtica dependendo da turma. Se a turma é mais
interessada, os alunos querem mais criatividade no trabalho; e a turma que ndo
tem interesse algum a aula tem que ser bem direcionada para que haja algum

interesse e eles ndo dispersem totalmente”.

Professora 21

“Série — 5¢ Bimestre 4°

Plano para trabalhar as operacdes com decimais: Adi¢do e Multiplicacdo

Pedi como tarefa de casa que trouxessem folhetos de mercado ou de lojas
que apresentassem os precos a vista e a prazo. Dei uma soma virtual para as
compras (R$ 100,00 no supermercado e R$ 1000,00 na loja) e um minimo de 10
produtos que deveriam ser comprados.

No quadro, comentamos que as lojas geralmente ddo o preco a vista e a

prazo, deveriamos calcular e escolher qual é o mais interessante para nos, aqueles
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que preferiam comprar a prazo deveriam realizar a multiplicacdo das prestacdes e

verificar o preco final.

Os alunos escolheram, recortaram e colocaram os produtos com os precos e
foram somando os precos, um a um, (fiz a observacdo que deveria ser a virgula
abaixo de virgula, porque é a virgula que determina a parte inteira e a decimal do

nimero).

O preco final ndo deveria ultrapassar a * R$ 1,00 do limite do

supermercado e = R$ 10,00 do limite da loja.

Avaliacdo: Foi uma tarefa bastante interessante, os alunos trabalharam com
muito gosto, selecionando, recortando, colando e somando os precos,
multiplicando as prestacdes e se aproximando o mais possivel do preco limite

dado”.

Professora 4

“8% série

1% aula: Ler sobre a histéria da matemdtica, a descoberta do teorema de

Pitdgoras, sua utilidade e uma pesquisa da biografia de Pitdgoras, formando uma

linha do tempo em relacdo a outros matemdticos jd estudados.
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2% aula: Deducdo do teorema de Pitdgoras por meio de materiais concretos

como: papel, tesoura, régua.

3% aula: Aplicagdo do teorema em atividades propostas pelo professor,
sempre levando em consideracdo a experiéncia dos alunos, ou seja, aplicar o

teorema em situacdes vivenciadas por eles.

4% aula: Aplicar uma lista de exercicios onde apresentam situacdes variadas

de aplicacdo do teorema, para fixacdo do conteiido.

5%aula: Correcdo com acompanhamento aos grupos de exercicios.

Avaliacdo: O desenvolvimento dos exercicios, por cada aluno, sua

participacdo, seu envolvimento com as atividades e uma prova em dupla”’.

A partir do exposto, acredita-se que as estratégias devem ser planejadas em
funcdo do conceito que o professor pretende abordar, em func¢do do tipo de alunos,

em funcdo do tempo disponivel e também do contrato diditico que predomina na

escola (SANTOS, 2002).

Por exemplo, para a introdu¢do de um novo conceito em que
sabemos antecipadamente a pregnancia de certos obstdculos, a abordagem
construtivista pode ser a mais adequada. Por outro lado, para o reforgo de
mecanismos operatérios, por exemplo, o modelo escadinha’® pode ser o
mais adequado, enquanto que para um determinado tema que nédo

Segundo Santos (2002), a concepgdo escadinha tem seu suporte na linha behaviorista de pesquisas em
psicologia, e se apdia na idéia que seria possivel modificar o comportamento de um individuo a partir de
situacdes de estimulo e reforco de respostas positivas.
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apresenta grandes dificuldades para os alunos, nem grande importancia
no programa, o modelo “tradicional” pode ser o mais econdmico.
Finalmente, podemos dizer que o mais importante é que
estejamos conscientes da existéncia de certas concepgdes de
aprendizagem no processo de ensino-aprendizagem, e da clareza sobre
qual dessas concep¢des estamos nos apoiando (SANTOS, 2002, p.15).

A questdo central, para abordar este tema, foi para que o professor tivesse
oportunidade de refletir criticamente, sobre como pode ser complexo articular
propostas didaticas, de maneira que se esteja colaborando com os ambientes de
aprendizagem, possibilitando aos alunos sua integracdo no mercado de trabalho de

forma criativa e critica.

Portanto, os professores precisam reconhecer a necessidade de
aperfeicoamento docente para que atuem com eficdcia nos processos de ensino e
aprendizagem. Para isso, o professor deve estar consciente da repercussdo das suas
escolhas metodoldgicas e deve reconhecer que o didlogo no meio profissional
poderd auxilid-lo na constru¢do da sua identidade profissional. Deste modo, o

trabalho em grupo podera atender as exigéncias impostas pela modernidade.

3.3.4 A Utilizacao das Novas Tecnologias pelos Professores Pesquisados

A intencdo desta categoria foi compreender como os professores que
formaram o Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS utilizam as novas tecnologias
(computador) e quais os conhecimentos que possuem sobre o tema. A categoria foi
organizada pela relevancia junto ao grupo. Os professores solicitaram uma oficina

no laboratério de informética, momento que manipularam alguns softwares e



144

refletiram sobre as possibilidades do professor trabalhar no laboratério com seus

alunos, nas suas escolas, transformando suas atuagdes.

Verifica-se, que a sociedade atual vive em plena transformacdo em relacédo as
suas formas de organizar-se, de produzir, de relacionar-se economicamente, de
ensinar e de aprender; isso implica que o professor adquira novas competéncias
para assumir um novo papel na criagdo de ambientes de aprendizagem em geral e a

partir do uso do computador, em particular, comentam Simifdo e Reali (2002).

Deste modo, a “presenca de recursos de informdtica nos ambientes de ensino
tem chamado a aten¢do dos professores e alunos para o potencial didatico de sua
utilizacdo em sala de aula” (BALDIN; VILLAGRA, 2002, p.7). Porém, se o
conteido matematico por si s6 pode ser visto com dificuldade pelo docente, utilizar
um recurso tecnoldgico (computador) para o ensino da disciplina pode apresentar
um desafio muito relevante para o profissional. Neste contexto, Simido e Reali
(2002) destacam inicialmente como fundamental o conhecimento do conteido
especifico, pois se refere a compreensdo que os professores tém sobre a matéria que
ensinam para posteriormente, dedicarem-se a compreender o ambiente tecnoldgico

e suas possibilidades.

Por isso, apenas o professor que estiver seguro diante do conteudo e das
ferramentas ird apresentar uma boa intervencdo com os alunos. E preciso, ainda
segundo os autores, que se tenha cuidado para que o computador nido ofereca

apenas a ilusdo de que a escola estd em transformacdo, torna-se conveniente

repensar os sistemas educacionais, tendo em mente as questdes relacionadas a
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formagdo de professores e ao papel do aluno frente a esses novos desafios. Neste
contexto, “muito sdo os programas que vém sendo desenvolvidos com o propdsito
de motivar o ensino e a aprendizagem, assim como de ampliar os horizontes das

metodologias de ensino” (BALDIN; VILLAGRA, 2002, p.7).

Com o intuito de aperfeicoar o conhecimento dos professores na area, o VIII
Encontro de 2003, intitulado: “As Novas Tecnologias no Processo de Ensino e
Aprendizagem da Matemdtica” abordou o tema planejado pelo grupo. No momento
os professores participantes do Grupo de Estudos manipularam, no laboratério de
informdtica da ULBRA, quatro softwares: Graphmatica, Régua e Compasso, Cabri-

Géometre e Poly.

Para a intervencdo foram elaborados planos de a¢des pelas professoras da
instituicdo que conduziram a oficina pedagégica. Para desenvolver o trabalho as
professoras, que formaram o Grupo de Estudos, organizaram-se diante dos
computadores e optaram por trabalhar em duplas, embora o ndmero de
computadores fosse maior do que o numero de professoras. Observou-se a
satisfacdo dos professores ao estarem diante do computador, manipulando os
softwares e acertando onde clicar e percebeu-se também que os professores, em

geral, ndo apresentaram muita familiaridade com o computador.

Entre as 17 professoras que participaram do evento, 10 acreditam que
aprenderam muito, pois traziam pouco conhecimento sobre programas de
informdtica; 5 professoras acreditam que a oficina foi proveitosa, pois ndo tinham

nem um conhecimento nesta area; 1 professora acreditou ser interessante a proposta
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do encontro e 1 professora afirmou que contribuiu para que perdesse o medo dessa

metodologia ainda “nova” na educagio.

Quanto ao fato de ser vidvel a utilizagcdo de computadores pelas professoras
nas aulas de Matematica, 13 professoras acreditam que nio teriam problemas, mas
9 relataram que a escola onde lecionam néo disponibiliza este tipo de equipamento
para alunos e professores, 3 professoras utilizariam o laboratério de informatica se
primeiro pudessem investir na sua atualizacdo e 1 professora sente-se preparada
para trabalhar com pequenos grupos. Apenas uma professora conhecia os quatros
softwares citados e 9 professoras ndo conheciam nem um dos softwares,

manipulados pelos profissionais no encontro.

Diante das principais reflexdes que surgiram, segundo as professoras
participantes do encontro, apds o contato com o ambiente tecnoldgico, pdde-se
concluir que na verdade, muitas das escolas possuem computador, mas nao
disponivel aos alunos e professores, por isso para muitos esta tecnologia é chamada

de “novas tecnologias™.

O objetivo do encontro de levar os professores a refletirem sobre sua
inser¢cdo no mundo tecnoldgico foi alcan¢cado, como verifica-se no depoimento da
professora 13: “preciso urgentemente me integrar e utilizar a nova tecnologia’.
Tendo em vista, este cendrio, Simido e Reali (2002, p.129) evidenciam “que a
formag¢do de professores passa por grandes desafios devido a mudancas em seu
papel de instrutor e transmissor de conhecimento para o de organizador e orientador

da aprendizagem”.
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Assim, este € o momento de investir em atualizacdo para os professores que
atuam diretamente com alunos, visando uma preparacio eficaz dos docentes. Se os
profissionais ndo investirem em uma preparagdo especifica, o laboratdério de
informdtica na escola ndo contribuirda em nada para o aprendizado dos alunos.
Como comentou a professora 10 “é uma pena que as escolas ndo tenham condi¢cdes
para a utilizagdo desta metodologia e que os professores ndo tem preparag¢do para

utilizd-los”.

Neste panorama, a professora 30 observou que o dominio adequado da
tecnologia aumentard as possibilidades de sucesso: “tenho muitas diuvidas ainda,
mas vejo que hd iniimeras possibilidades para nosso trabalho em sala de aula, mas
precisamos estar mais preparados”. Para a professora 19: “estes softwares
facilitam a interpretacdo dos conceitos geométricos”. Como afirmam Simido e
Reali (2002, p.129) “o computador poderd ser um forte aliado do professor para
favorecer o desenvolvimento da compreensdo de conceitos matemadticos, no
desenvolvimento do raciocinio de idéias matemdticas abstratas e no
desenvolvimento de situagdes para a resolu¢do de problemas”. Mas, para isso o0s
professores devem estar preparados e deverdo apresentar um 6timo dominio das

ferramentas frente aos alunos.

Para tanto, os Pariametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e
M¢édio recomendam mudancgas curriculares nos cursos de preparagio de professores,
pautados por sua vez, nos pardmetros curriculares dos cursos de licenciatura, e

demandam também cursos de educag¢do continuada para professores na ativa,
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visando uma prepara¢do sbélida e o dominio de equipamentos de informética,

comentam Baldin e Villagra (2002).

Logo, o acesso para os professores aos recursos da informdtica deve ser
facilitado, tanto por meio da formagdo inicial quanto da continuada, ainda mais,
quando o que se pretende é que alunos estejam manipulando, com habilidade,
softwares educativos. E desta forma, sendo avaliados, por professores que

apresentam Otima clareza e organizagio no planejamento de seus guias de acdes.

Portanto, com a intencdo de contribuir com o aperfeicoamento dos
professores na drea o encontro justifica-se atingindo o objetivo de instigar reflexdes
nos profissionais, para que sintam necessidade de acompanhar o progresso
tecnolégico. Os professores acreditam, que nao serd em um dia tendo contato com o
ambiente tecnoldgico que suas inimeras dividas serdo sanadas. Neste caso, deve-se
oportunizar ao docente uma relagido prolongada, entre professor e computador, para
que a seguranca ¢ o dominio das ferramentas definam as atuagdes, conferindo

autonomia ao professor diante dos imprevistos.

3.3.5 Importiancia da Formaciao Continuada para os Professores de Matematica

do Grupo de Estudos

A importincia da Forma¢ido Continuada para os professores de Matemadtica

apresenta-se a partir da motivagdo pessoal, das expectativas, do valor da oficina
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pedagdgica, da necessidade de trabalhar-se em grupo, da vontade em participar de

um Grupo de Estudos que reflete a acdo pedagdgica.

Os programas de Formacgdo Continuada devem considerar aspectos como a
experiéncia dos profissionais para planejar as acdes, as reais necessidades dos
docentes, a construcio da autonomia intelectual e os professores precisam sentir-se

“sujeitos vivos” dentro do programa, definindo e conduzindo as ag¢des.

Nesta investigagdo observou-se que o fato dos professores ndo realizarem
projetos de trabalho, foi um exemplo da pouca autonomia, muitas vezes oOs
professores esperam o apoio dos colegas e da escola e quando isto ndo acontece
abandonam seus projetos. Nesse sentido, é necessdrio que o professor se assuma
como um ser pensante, comunicante, transformador, criador e realizador de sonhos
construindo a partir de uma postura critica e reflexiva a autonomia profissional

(FREIRE, 1996).

Por tal motivo considera-se que a Formacdo Continuada compde importante
condi¢cdo de mudanga das praticas pedagdgicas, entendida fundamentalmente, como
processo crescente de autonomia do professor e da unidade escolar e como processo
de pensar-fazer dos agentes educativos, em particular dos professores, comenta

Porto (2000).

Assim, os programas de Formacdo Continuada, muitas vezes criticados
quanto sua elaboracdo, ndo devem ser planejados com propostas pensadas de cima

para baixo, com a completa exclusdo dos docentes em que hd a pretensdo de



150

resolver-se, em curto prazo, problemas complexos da educagdo, como repeténcia,
evasdo, ou a crenca de que acdes em finais de semana possam garantir uma rdapida

adequacdo das praticas docentes as mudancas desejadas (MENDES, 2003).

Neste sentido, entende-se quase sempre que estas agdes trazem poucos
resultados sobre as transformagdes docentes. Portanto, de que maneira auxiliam na
atualizac@o do profissional da educagdo? Assim pode-se estar perdendo uma grande
oportunidade de buscar solu¢des em conjunto, uma vez que essa pritica, segundo

Boavida e Ponte (2002) possui importantes vantagens, pois:

. Juntando diversas pessoas que se empenham num objetivo
comum, rednem-se, por si s6 mais energias do que as que
possuem uma uUnica pessoa, fortalecendo-se assim a
determinag¢do em agir;

. Juntando diversas pessoas com experiéncias, competéncias e
perspectivas diversificadas, relinem-se mais recursos para
concretizar, com éxito, um dado trabalho, havendo, deste modo,
um acréscimo de seguranca para promover mudancas e iniciar
inovacdes;

U Juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem
em conjunto, criam-se sinergias que possibilitam uma
capacidade de reflexdo acrescida e um aumento das
possibilidades de aprendizagem mitua, permitindo, assim, ir
muito mais longe e criando melhores condi¢des para enfrentar
com éxito as incertezas e obstdculos que surgem (BOAVIDA;
PONTE, 2002, p.44).

Ainda mais quando os professores que buscam os programas de Formagdo
Continuada apontam claramente suas motivacdes pessoais para participarem de
eventos, referentes a sua area de trabalho. Por isso estes programas ndo podem
excluir os anseios dos docentes. Segundo a presente analise, em que os 30
professores participaram, observou-se que o professor espera estar enriquecendo o

seu trabalho docente a partir da participacdo nos eventos (17 professores), espera
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buscar solucdes em conjunto (15 professores), espera estar aprendendo ao envolver-
se nestes programas (13 professores) e espera ter uma oportunidade para crescer (5

professores), como apresenta a figura 10.
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Figura 10: Gréfico da Motivacdo para Participarem de Eventos

Pelos depoimentos dos professores (transcritos na integra, durante o I
Encontro) verificam-se quais foram as suas motiva¢des para participarem do Grupo

de Estudos:

Professora 19: “Fui motivada pelo fato de estar jd hd dois anos sem sentar
em um banco universitdrio, e estou aqui, para produzir e me sentir atualizada”. O
professor compreende a importidncia de um ensino qualificado, assim deve-se
oferecer oportunidades para que retorne ao banco universitario, ou ainda, as escolas
poderiam ser privilegiadas sendo os locais onde as a¢des ocorrem, por meio do

trabalho coletivo.
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Professora 11: Fui motivada pela novidade, pelo novo. Conhecer novas
pessoas, e que talvez sintam as mesmas dificuldades. Trocar idéias para crescer
como pessoa e como profissional”. O professor acredita que para crescer é
necessirio compartilhar pensamentos, compartilhar sugestdes, ouvir o colega,
narrar acontecimentos ou concepgdes. Porém, estes momentos devem ser oferecidos
aos professores, mesmo aqueles que atuam 40h semanais com alunos, devem
envolver-se no processo, sem que tenham qualquer prejuizo financeiro ou perdas

trabalhistas.

Professora 14: “Espero poder contar com técnicas variadas e que eu ainda
ndo tenha conhecimento. Explorar o mdximo a drea de Matemdtica e contetidos
afins”. Estes eventos também podem ser momentos de sensibilizar o professor, para
que além de esperar por técnicas variadas, passe a valorizar os debates, revelando
ao professor que partir das suas reflexdes pode ser o melhor caminho para encontrar

tais técnicas.

Para a professora 3 “a reunido de municipios diferentes com realidades
diferentes em torno de um objetivo: Educa¢do Matemdtica”, foi o grande motivo
que incentivou sua mobilizacdo para participar do Grupo de Estudos e certamente a

implicagdo que apresentou viver esta diversidade.

Segundo a professora 20 “é o encontro em si, sdo os colegas, a maneira
delicada da profe, a riqueza dos relatos e a curiosidade e interesse pelos assuntos
relacionados a Matemdtica”, que motivaram sua permanéncia no grupo, porém esta

foi uma das professoras que nido pdde estar presente até o ultimo encontro. Pelo
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fato do partido politico do municipio ndo ter sido reeleito, obrigando a Secretdria
de Educacdo a suspender o auxilio financeiro para as viagens a Porto Alegre, apds
as eleicdes em outubro de 2004. O que foi uma grande perda para todos, pois a

professora 20 sempre expOs sua postura comprometidamente e responsavelmente.

Pelos relatos e pelo convivio com o grupo verifica-se que se 0s temas
abordados tivessem sido escolhidos previamente e imposta uma regularidade para
desenvolvé-los certamente ndo atenderia aos anseios dos docentes. Pois, a realidade
e as necessidades dos professores foram sendo reveladas durante todo o processo
desta investigac¢do, dando liberdade aos planejamentos, atitude convertida hoje, em
pedidos para o Grupo de Estudos continuar em 2005. “Estou satisfeita e grata por
fazer parte deste grupo, pois o projeto vem com o intuito de qualificar e buscar
solucdes conjuntas, o que enriquece nosso trabalho e por isso, poderiamos

continuar com os encontros”, comentou a professora 8 durante o dltimo encontro.

Quanto aos valores de uma oficina pedagdgica para os 30 professores
participantes do Grupo de Estudos identificaram-se: troca de experiéncias (18
professores), atualizacdo (17 professores), momento de reflexdo (8 professores) e

oportunidade de mudanca de classe (1 professor), como indica a figura 11.
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Figura 11: Gréfico do Valor da Oficina Pedagégica para os Professores

Porém para que haja troca de experiéncias e atualizagdo € necessario haver
uma reflexdo permanente sobre o processo de ensino e aprendizagem que envolve o
professor, tendo como objetivo o préprio processo de reconstrucio e reconstitui¢ao
da experiéncia, caminhando sempre na direcdo da melhoria do processo permanente

da eficiéncia individual (CAMPOS; PESSOA, 1998).

Sob o ponto de vista dos professores de Mateméatica que constituiram o
Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS participar de uma oficina pedagdgica é muito

importante para a pratica, pois este ¢ o momento de compartilhar experiéncias e

adquirir novos conhecimentos a partir da narrativa dos colegas.

Para os professores de Matematica investigados, a oficina pedagdgica é
relevante para a formacdo dos professores quando se aprende algo novo, que possa
auxiliar o trabalho em sala de aula, tornando os conteddos mais atrativos,

principalmente na drea que os alunos ndo se identificam com a matéria. Para tanto,
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é importante apresentar materiais diversificados, mas de facil aquisicdo para a
escola e que possa ser adaptado ao cotidiano do aluno e do professor, porém
geralmente isso ndo acontece. Enfim, o professor tem a obrigacdo de estar sempre
envolvido no processo de atualizacdo e o nimero de horas pela participagdo em
eventos, deve contribuir para a mudanca de classe, em uma sele¢do publica,

completam os professores de Matematica do Grupo de Estudos.

Salienta-se que as oficinas pedagdgicas e cursos sdo, na sua maioria,
oferecidos pelas prefeituras municipais e a participagdo do professor é quase uma
“obrigacao”. Porém a participagcido nestes eventos demonstra-se baixa, isso acontece
porque as oficinas em sua maioria ndo atendem aos anseios dos professores? Ou
porque as propostas que estdo sendo apresentadas ndo oferecem realmente uma
atualizacdo para os professores? Estas questdes surgiram apds o convivio com o0s

professores pesquisados.

Os programas de Formacdo Continuada devem ser planejados de maneira
comprometida, pois representam uma oportunidade para formar um movimento de
renovacdo diddtica, uma vez que os professores apresentam vdarias expectativas
diante a oportunidade de participarem de um grupo de estudos, ou eventos referente

a sua area profissional.

Deste modo, pela oportunidade de formarem o Grupo de Estudos os
professores esperaram um envolvimento ativo de todos os participantes que
aderiram ao programa, pois as expectativas foram grandes, principalmente em

relacdo ao crescimento pessoal e profissional. Aprender algo mais para desenvolver
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um trabalho de qualidade adquirindo conhecimentos que auxiliem nas dividas,
representa aperfeicoamento. Rever contetidos e técnicas novas, (re)organiza as
informacdes e oferece atualizacéo e reflex@o sobre a pratica pedagdgica. Os eventos
precisam aperfeicoar as metodologias para o ensino da Matemética, sendo util na
pratica de ministrar aulas, pois o sucesso dos alunos depende dos professores,

pontuaram os formadores do Grupo de Estudos.

As expectativas apontadas pelos professores, diante da oportunidade de

participarem do Grupo de Estudos, apresenta-se na tabela 4.

Tabela 4: Expectativa dos Professores

Numero de Professores
Expectativa
N %
Aperfeicoamento 26 86,7
Novas experiéncias 10 33,3
Enorme 3 10,0
Base 30

Observa-se que mais da metade dos professores, espera aperfeicoar-se ao
estar formando o Grupo de Estudos. Acredita-se que “mudancgas e transformacgdes
ndo sdo simples, mas sdo possiveis ao sujeito que € critico” (CAMPOS, 2002, p.87)
e comprometido com sua atuagdo profissional. Diante das situagdes
problematizadas pelo grupo, encontrou-se a possibilidade das dificuldades serem

solucionadas pelo trabalho coletivo.

Os professores formadores do Grupo de Estudos participaram de eventos

como semindrios, palestras, encontros, congressos, jornadas, oficinas e cursos, no
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periodo de 1997 a 2002, que estdo ilustrados na tabela 5. Esta andlise foi realizada,

a partir dos resultados obtidos com a aplicacdo de um questiondrio, com os 30

professores (apéndice A).

Tabela 5: Participacdo dos Professores nos Eventos no Periodo de 1997 a 2002

Numero de Professores

Participacoes dos Pelo menos |Entre 3e 5 |Entre1e2| Nenhuma
Professores no Periodo | um evento | eventos no | eventos no | participacio
por ano periodo periodo | no periodo
Eventos N % N % N % N %
Seminarios 7 23,3 6 20 5 16,6 | 12 40
Palestras 11 36,6 7 1233 3 10 9 30
Encontros 8 26,6 5 16,6 | 9 30 8 26,6
Congressos 1 3,3 1 3,3 13 | 43,3 | 15 50
Jornadas Académicas 4 13,3 5 16,6 | 6 20 15 50
Oficinas Pedagogicas 4 13,3 9 30 8 1266 9 30
Cursos 4 13,3 1 33 | 10 | 33,3 | 15 50

A participacdo nos eventos da 4rea ndo € muito expressiva, apenas em

palestras, o numero de professores que participaram de pelo menos uma por ano,

supera o nimero dos que nunca participaram. A participacdao em congressos € ainda

menos expressiva, pois em 6 anos os professores que mais participaram assistiram 1

ou 2 eventos.

Entretanto, os professores precisam se atualizar, também e principalmente,

nas metodologias de ensino especificas de seus conteddos, uma vez que, conhecer o

contetddo a ser ensinado seja condi¢@o necessdria a qualquer professor, trazer para a

sala de aula esses novos contetidos em uma linguagem acessivel aos adolescentes,
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por meio de atividades intrigantes e motivadoras que os ajudem as construir um
conhecimento duradouro e significativo, seja a principal funcdo do professor, diz

Carvalho (2003).

Por isso, os profissionais ndo devem deixar de participar de eventos, que
podem contribuir com a atualizacdo docente, pois a escola e a sociedade esperam

um trabalho qualificado por parte dos professores.

Mas, sabe-se que muitos sdo os desafios que os professores enfrentam na sua
pratica didria e 14 professores apontam o interesse dos alunos pela disciplina de
Matemdtica, como o maior desafio profissional e 13 professores indicam o dificil
acesso a programas educacionais, como desafio docente. A caréncia de material
escolar é apontada por 11 professores, a disponibilidade de tempo para elaborar o
plano de aula, foi selecionada por 9 professores, a indisciplina é tratada como
desafio profissional para 7 professores, a infraestrutura oferecida pela escola a
alunos e professores é indicada por 5 professores e a agressividade dos alunos é um

desafio a ser vencido para 5 professores.

Dois professores indicaram outros desafios, que ndo foram sugeridos no
questionario (apéndice A) como opg¢do de escolha, que foram: ndo receber apoio por
parte da escola e utilizar atividades praticas em que o aluno construa seu
conhecimento com maior interesse sdo tépicos que marcam os desafios docentes.
Para 3 professores a motivagdo pessoal configura um desafio no trabalho docente e

nem um dos professores participantes do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS
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apresenta problemas no relacionamento professor-aluno. Dados apresentados na

tabela 6.

Tabela 6: Dificuldades Enfrentadas pelos Professores no seu Trabalho Didrio

Dificuldades

Numero de Professores

N %
Dificil acesso a programas educacionais 14 46,6
Interesse dos alunos pela disciplina 13 43,3
Caréncia de material escolar 11 36,6
Disponibilidade de tempo para elaborar o plano de aula ? 30
Indisciplina
Infraestrutura 5 16,6
Agressividade dos alunos 5 16,6
Motivagdo pessoal 3 10
Outros 2 6,6
Relacionamento professor-aluno

30

Base

Quanto ao interesse pela disciplina os autores Imenes e

Lellis (1994),

comentam que a imensa maioria dos alunos deste pais, suporta um ensino de

Matematica baseado em um curriculo velho de meio século, o curriculo foi ideado

7

ha bem mais de 50 anos e sua estrutura ndo se alterou, sofreu remendos, € certo,

mas remendos s6 pioram a aparéncia. Por outro lado, uma crianca de 9 ou 10 anos

de idade, é obrigada a entender o mdc como manda o curriculo, escapando desse

aborrecimento por meio do desinteresse, segundo os autores. Para Novoa (1999), o

ensino ndo sofreu transformacdes estruturais tdo significativas, como em outras

areas, Medicina e Direito, desde meados do século XX.
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A Matemdtica ensinada mecanicamente pode estar contribuindo com o
fracasso escolar e conseqiientemente com o desinteresse dos alunos pela disciplina,
o dominio de técnicas de cdlculo e o que se considera como raciocinar, identifica-se
com a capacidade de memorizar uma seqiiéncia de instrugdes e executd-la, este
processo ndo promove o pensar com a prépria cabeca, o pensar com autonomia

(IMENES; LELLIS citado por DUARTE, 2004).

Para transformar este cendrio acredita-se que os professores precisam rever e
renovar suas atuagdes docentes, tomando consciéncia de como atingir os
verdadeiros objetivos para o ensino da disciplina e principalmente, por em ac¢do os
resultados desta andlise, pretendendo tornar o aprendizado algo interessante para o

aluno.

Diante desta realidade D’ Ambrosio (1999), afirma que se os professores nao
identificaram as tendéncias da Educa¢do Matemadtica como a introdu¢do da Histéria
da Matemadtica sendo elemento motivador e mesmo, como caminho para esclarecer
a origem das idéias Matemadticas, ou ainda, o professor fazendo ligacdes entre
Matemaética e Artes no que se refere a contetidos introduzindo temas da Matematica
atual, ndo estard participando do movimento para reverter esta realidade, de

desinteresse dos alunos pela disciplina.

O desinteresse dos alunos pode gerar um comportamento agressivo e
indisciplinado, em alguns casos, tornando-se um fator complicador para a atuacgdo
didria do professor. Para Aradjo (2001), a indisciplina e até a agressividade dos

alunos € um dos principais fatores da existéncia dos elevados indices de stress em
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elementos da comunidade educativa. Professores, funciondrios, alunos e mesmo
pais, sdo vitimas desta situagfo, vivida na generalidade das escolas e esta situacdo
agrava-se nos dltimos tempos, perturbando o desenvolvimento de relacdes normais

e sadias entre os elementos da comunidade educativa, comenta o autor.

Analisar o problema, identificar causas e fatores que podem
contribuir para a existéncia de condi¢des que colocam em causa uma
vivéncia normal e sauddvel entre todos os elementos da comunidade
educativa, é uma imperiosa necessidade e uma responsabilidade global.
Encontrar caminhos de intervencdo, contribuindo para a prevengdo e
resolucdo dessas situagdes é uma obrigacdo de todos (ARAUJO, 2001,

p-1).

Encontrar solugdes para problemas como indisciplina e agressividade dos
alunos e colocd-las em prdtica poderia motivar o trabalho do professor, uma vez
que 3 professores véem sua motivagdo pessoal como um desafio. A “motivacdo é
um conjunto de varidveis que ativam a conduta e a orientam em determinado

sentido para poder alcancar um objetivo” (TAPIA; FITA, 2001, p.77).

Portanto, se o professor enfrenta caréncia de material escolar, que lhe
permita uma certa organizagdo do trabalho e do conteudo a ser tratado, o resultado
desta atuacdo poderd estar comprometida. E se este professor ainda apresenta
dificuldades, para participar de programas educacionais, pode-se realmente esperar
que o interesse dos alunos pela disciplina seja afetado, pois o profissional ndo estd

propiciando aos seus alunos um ensino atualizado, contextualizado, provavelmente.

Logo, se este professor disponibiliza de pouco tempo para elaborar o plano

de aula, porque leciona em varias escolas para garantir um melhor saldrio
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possivelmente o rendimento destes alunos ndo serd o satisfatério e a motivacdo

pessoal do profissional estard comprometida.

3.3.5.1 Pontos Positivos e Negativos do Trabalho Desenvolvido pelo Grupo de

Estudos

Durante esse processo de Formacdo Continuada para professores de
Matemdtica, nem sempre se obteve €xito, pois seres humanos estavam convivendo,
mas ao longo do tempo houve a certeza que o grupo construiu um empreendimento

harmonioso.

O processo mostrou-se positivo quanto ao nimero de encontros realizados;
as amizades que se formaram; as trocas de experiéncias; as viagens dos professores
para a capital e assim, a mudanca da rotina, o que manteve a motivacdo; ao fato de
trés professoras terem iniciado em 2004 cursos de especializagcdo, em Educacgio
Matemdtica; a projecdo dos professores junto aos municipios que lecionam, fazendo
com que se sintam incentivados para desenvolver um trabalho diferenciado e
comprometido, voltado para uma transformacgio educacional com apoio da escola; a
participagdo de quatro professores no Encontro Gaicho de Educacdo Matemaética,

em 2003, realizado em Pelotas, Rio Grande do Sul.

Pelo relato® dos professores, pdde-se constatar as principais transformagdes e

reflexdes observadas pelos docentes que formaram o Grupo de Estudos:

4 Relatos extraidos da filmagem realizada em 27 de abril de 2004.
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Professora 2: “A diferenca que eu vejo hoje é que antes eu fazia um projeto
porque era vindo de cima para baixo, porque era importante para a escola e agora
eu vejo que é importante para minha prdtica docente”. Os didlogos no grupo
transformaram a postura da professora 2, atualmente a professora compreende a
necessidade do docente planejar, aplicar e avaliar um projeto de trabalho com seus
alunos. Para tanto, o professor precisa investigar, em termos individuais e
coletivos, o que se entende hoje por aprender e ensinar Matemaética e o seu papel na
formagdo pessoal e social do aluno, é necessario que o professor questione e reflita

sobre situacdes de sala de aula (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

Professora 30: “A partir destes encontros eu reflito mais sobre minha
prdtica pedagogica, em sala de aula. A gente tem que pensar mais, saber para qué
serve para o aluno e tornar nossas aulas interessantes”. Esta acglo reflexiva,
segundo Oliveira e Serrazina (2002), confere poder emancipatério ao professor,
pois, o professor reflexivo é alguém que atribui importdncia a questdes globais da
educacdo, o que implica em transformag¢do no sentido de alterar a situacdo social

onde se movimenta, quer seja a escola quer seja a sala de aula.

Professora 6: “Eu percebo que hoje, a partir da Forma¢do Continuada eu me
tornei uma pessoa mais criativa, que me envolvo mais em pesquisas para procurar
atividades para melhor relacionar com os alunos, com as atividades que eles
gostariam. A minha cidade me convidou para planejar encontros junto com os
outros professores de Matemdtica, nos encontros nos tiramos diuvidas, trocamos
materiais, idéias tudo para melhorar a nossa prdtica docente”. O envolvimento da

professora em pesquisas e a projecdo que seu trabalho alcangou no municipio em
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que leciona, contribuiram para transformar sua atua¢do docente e deste modo,

outros docentes foram influenciados pelas suas concepcdes.

Desta forma, Boavida e Ponte (2002) indicam que a colaboracdo entre
colegas tem-se revelado um valioso recurso para a realizagdo de uma investigagcio
sobre a pratica, principalmente em campos como o desenvolvimento de projetos
curriculares, ou a realizacdo de projetos de intervengdo educativa, centrados em
problemas especificos. Assim, partindo do trabalho em grupo, acredita-se que esses
professores terdo subsidios para resolverem problemas referentes ao contexto

escolar, pois integram o mesmo meio profissional.

Professora 9: “Em funcdo do nosso encontro do dia 28 de outubro que foi na
ULBRA com a professora Carmen Kaiber, no laboratorio de informdtica, eu falei
com ela e nos agendamos um dia para os professores de Matemdtica do municipio
irem ld também, no laboratorio, para terem essa mesma oficina que agora a
maioria das escolas do municipio tem o laboratério de informdtica. Entdo eu acho
importante eles terem mais informacdes, mais idéias para trabalhar nesse
laboratorio. Em funcdo do meu trabalho com os professores eu pude levar muitas

coisas que a gente discutiu aqui para o grupo ld”.

A partir do convivio no Grupo de Estudos, a professora verificou que além
das escolas possuirem computadores, os docentes precisam estar preparados para
utilizarem a tecnologia, destaca-se também a importidncia do municipio oferecer
esta atualizac@o. Para Simido e Reali (2002, p.128) “esse novo perfil é produto de

um processo educacional que deve ter por objetivo a criagdo de ambientes de
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aprendizagem em que o aprendiz vivencie essas concep¢des. Quando refletimos
sobre o sistema educacional para essa nova sociedade do conhecimento, &

impossivel ignorar o uso da tecnologia”.

Porém, os professores devem estar aptos para integrar esse novo cendrio,
desenvolvendo nos alunos maior agilidade de raciocinio mental e formal,
capacidade de comunicag¢do e expressdo, autonomia e criatividade, facilitando a
criacdo de ambientes de aprendizagem desafiadores e lidicos, capazes de contribuir
também para a constru¢do de conhecimentos de modo interdisciplinar, verificam
Simido e Reali (2002). E preciso raciocinar em torno da educacdao do futuro, de
laboratérios de aprendizagem cooperativa e de convivéncia com a tecnologia

(ZAINKO, 2003).

Logo, a tarefa de realizar encontros, voltados as transformacdes educativas,
apresentou-se com eficdcia diante dos aspectos apontados, envolvendo professores

que almejaram problematizar a prética e construir sua autonomia docente.

Referente aos pontos negativos do trabalho, indicados pelos professores do
Grupo de Estudos, primeiramente foi a desisténcia dos(as) colegas. O primeiro
momento de tensdo quanto a existéncia do grupo foi sentida em julho de 2003,
quando o nimero de professores passou de 25 para 14 participantes. Este fato pdde
ter ocorrido, porque no més de julho os professores estdo em férias e envolvem-se

em outras atividades. A freqii€éncia dos professores estd indicada na figura 12.



166

N° Professores

Margo Abril Maio Junho Julho Agosto  Setembro  Outubro Novembro Dezembro

Més
Il Ano 2003 @ Ano 2004

Figura 12: Grafico da Freqiiéncia dos Professores em 2003 e 2004

O ano de 2004 apresentou um maior equilibrio quanto ao nimero de
participantes, se forem comparados o primeiro e o dltimo més dos encontros,
verifica-se que dos 14 professores, em marco, passou-se para 12, em dezembro.
Atualmente sabe-se que as duas professoras da diferenca ndo continuaram até o fim
em 2004, por causa das eleicdes (outubro de 2004). Os partidos atuais, dos seus
municipios, ndo foram reeleitos e por isso ndo auxiliaram financeiramente as
professoras, obrigando-as a desistirem de formarem o Grupo de Estudos. Outros
municipios também ndo tiverem seus partidos reeleitos, mas os professores

continuaram participando dos encontros.

Uma professora citou como ponto negativo o nimero de encontros, pois
considerou que deveriam ter sido quinzenais, porém isso, dificultaria a presenca de

vérios profissionais.
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A desisténcia de alguns professores justifica-se como:

° uma professora ter adquirido tempo para aposentadoria, em 2003;

o uma professora atualmente ndo exerce mais a profissdo e foi buscar a
realizacdo de seu sonho profissional (papiloscopista da Policia Civil

do Estado do Rio Grande do Sul);

. uma professora a partir do terceiro encontro nao foi mais liberada pela
escola particular, em que leciona, pois a escola alegou que estas faltas
ndo seriam justificadas (a professora atuava na rede municipal e

particular);

. uma professora ndo conseguiu conciliar a dire¢cdo da escola com as

vindas a Porto Alegre, a partir do quarto encontro em 2003,

o uma professora em 2004 foi eleita a diretora da escola e néo
conseguiu conciliar as vindas a Porto Alegre com a nova funcdo

profissional;

o uma professora ampliou sua carga hordria de trabalho semanal, a
partir da contratagdo para trabalhar em outra escola (particular),

impossibilitando assim sua participacdo no grupo;
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uma professora a partir do segundo encontro de 2004 passou a
coordenar as 138 escolas da regido, fato que impossibilitou sua

permanéncia nos encontros;

a professora que era a Secretdria de Educa¢do do municipio optou por
voltar para a sala de aula, largando a secretaria, porém sua carga
horaria semanal de trabalho docente impossibilitou-a de permanecer

no Grupo de Estudos;

uma professora com formacdo em pedagogia ndo identificou-se com o
perfil do Grupo de Estudos, a partir do relacionamento com os

colegas;

uma professora em 2004 voltou para a sala de aula e sua carga hordria
semanal de trabalho docente impossibilitou-a de permanecer no Grupo
de Estudos, esta professora esteve até entdo ligada a SMEC do
municipio, mas o municipio liberou outra professora de Matemdtica
para participar do Grupo de Estudos e continuar a multiplicar os

resultados dos encontros ;

uma professora aumentou sua carga hordria semanal de trabalho
docente, pois a escola em que lecionava ampliou a oferta de séries, da
5* série passando a atender alunos até a 8* série do Ensino

Fundamental, impossibilitando-a de permanecer no Grupo de Estudos.
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Diante das desisténcias dos professores acredita-se que para existir uma
parceria colaborativa algumas condi¢des deveriam ser satisfeitas, como por
exemplo, “que haja compromisso de cada membro com o grupo” (MALDANER
citado por ROSA; SCHNETZLER, 2003, p.29). Mas esta questdo ndo é facilmente
resolvida e ndo pode ser imposta com rigor, ainda mais em um grupo que tem como
principio a reflexdo sobre a acdo docente. A escolha de retirar-se do grupo, deve ter
feito parte de uma decis@o pessoal e até de escolha profissional, baseada em uma
reflexdo sobre a importdncia do envolvimento individual dos professores nos

encontros.

Aponta-se também a grande expectativa dos professores por sugestdes
metodoldgicas, por seqiiéncias diddticas ja elaboradas e prontas para serem
aplicadas como um ponto negativo. Pois, nem sempre os professores que formaram
o Grupo de Estudos estavam receptivos a leitura e debate de textos, sobre
metodologia de ensino ou Teorias de Aprendizagem, apresentando resisténcias ao
elaborarem atividades direcionadas a um conteddo especifico. Estes fatos ndo
chegaram a comprometer as atividades e os encontros, mas foram motivos de
debates e provaveis reflexdes pessoais. O grupo s6 deixou de dar valor a esse item,

conforme foi evoluindo como grupo de discussio.

Pela andlise realizada, por meio do instrumento de pesquisa aplicado em
agosto de 2004 (apéndice F) os conteddos preferidos foram geometria, para 7
professores e fracdes para 3 professores. Os momentos de discussdes foram muito
relevantes na opinido de 4 professores e a possibilidade de compartilhar

experiéncias e ter acesso a novidades deixaram 10 professores satisfeitos, por terem
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participado do grupo, ou seja, todos os analisados. Quanto as atividades que os
professores ja aplicaram em sala de aula, a partir das sugestdes feitas pelo Grupo de
Estudos, as mais utilizadas foram os desafios matematicos para desenvolver o
raciocinio légico e em segundo lugar, as sugestdes para abordar o conteddo

geometria.

Em virios momentos os professores exaltaram-se nas suas afirmag¢des, como
por exemplo, discussdes sobre religido e estrutura familiar causaram polémica no
grupo, durante os encontros de 2003. Em 2004, mais precisamente no encontro de
junho, a discussdo foi iniciada novamente, sendo encarada com mais tranqiiilidade e

respeito pelos professores.

Verificou-se que

a participagdo em movimentos sociais, religiosos, sindicais, e
comunitdarios pode ter mais influéncia no cotidiano do professor que a
préopria formagdo docente que recebeu academicamente. H4 uma
heterogeneidade na vida cotidiana do professor manifesta pelas
incongruéncias, saberes e prdticas contraditérias e agdes aparentemente
inconseqiientes (CUNHA, 1989, p. 39).

O desafio é viver com a diversidade, ouvindo e respeitando a opinido e
posicdo do outro, buscando um convivio sauddvel, neste caso tentou-se conduzir as
discussdes de modo a flexibilizar as relagdes de trabalho e interagdes humanas.
Deve-se incentivar sempre uma postura ética para cada situacdo de ensino que é
Unica e como tal pode dizer-se que os professores estdo sempre a fazer uso da sua

criatividade, para resolver os problemas levantados pela complexidade, incerteza,
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instabilidade e conflitos de valor na sala de aula e nos relacionamentos

profissionais (WOODS, 1999, 131).

Enfim, ndo foram os pontos negativos que desanimaram os participantes do
Grupo de Estudos, mas os pontos positivos sendo salientados com a intencdo de
unir pessoas, contornando os desafios com sabedoria e perspicdcia que
transformaram as atitudes, os conceitos e os valores pessoais dos envolvidos nesse

programa.

A projecdo que os professores investigados conquistaram junto aos seus
superiores em seus municipios, foi uma conquista muito valorizada pelo docente. O
fato da professora 6 ter sido convidada pela Secretiria de Educacdo do seu
municipio a planejar junto com os colegas da regido, cursos de metodologia para o
ensino da Matemadtica transformou sua postura e sua noc¢ido de responsabilidade.
Nos eventos da regido onde leciona a professora 6, os professores de Matematica
tiram ddvidas, compartilham idéias e materiais, visando aperfeicoar a prética
docente, em encontros mensais no periodo de dois anos. Este foi um dos reflexos da
existéncia do Grupo de Estudos. Pois, a partir da participagdo da professora 6 no
grupo seu trabalho foi observado com maior atengdo, pelos formadores da

comunidade escolar.

Portanto, acredita-se que a Formac@o Continuada para professores deve
procurar compreender especificidades do contexto escolar, adotando a visdo de

inovag¢do, buscando superar a distancia entre o ensino tradicional e o demandado
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por uma nova perspectiva do processo de formagdo, com o objetivo de aperfeicoar o

professor em a¢do nas salas de aula, comenta Zainko (2003).

3.3.5.2 Avaliagao dos Encontros

A avaliacdo dos encontros apresenta-se, no sentido de como os professores
de Matematica, envolvidos em um Grupo de Estudos que refletem a acdo
pedagdgica interpretam suas evolucdes profissionais, a partir do envolvimento

neste programa de Formacdo Continuada.

No decorrer dos eventos, ndo foram s6 os temas matemdticos que
configuraram os debates, discussdes atitudinais, muitas vezes, definiram as pautas.
Como por exemplo, que postura deve assumir uma professora de Matemadtica que
assiste duas maes esfaqueando-se, dentro da escola junto a porta da sala de aula de
seus filhos? (relato da professora 7 durante o encontro de marco de 2004, fato

divulgado inclusive pela imprensa local).

Com este comentario pretendeu-se evidenciar a liberdade que os professores
tiveram para exporem suas idéias e questionarem-se junto aos colegas, pois
episédios como o exposto, fazem parte da vida profissional do professor. Porém,
isso tudo aconteceu devido ao acordo de respeito e colaboracdo firmado entre os
formadores do Grupo de Estudos. E claro que este acordo foi definido ao longo do
tempo, durante o convivio, ndo foram fatos marcados no primeiro ou segundo meés

de contatos, foi a partir das revelacdes e da postura muito bem definida da
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pesquisadora, sobre diversos aspectos que os professores comecaram a sentir

seguranga em expor-se.

Sem dividas, esse compartilhar experiéncias é uma exposi¢do pessoal sobre
o profissional, pois o profissional estd narrando episddios que para alguns pode ser

interpretado como um fracasso pessoal.

Nesta perspectiva, os professores expdem suas opinides quanto a avaliacdo
que fazem dos encontros, em 2003, por meio das questdes apresentadas (apéndice
D). A tabela 7 apresenta a opinido dos 15 professores, que participaram da andlise,

organizadas em 5 categorias.

Tabela 7: Opinido dos Professores em 2003

Opinioes Numero de Professores
N %

Proveitosos 12 80

Oportunidade para conhecer outras realidades e trocar 11 73,3

experiéncias

Oportunidades para conhecer as dificuldades de outros 3 20

professores de Matemaética

Incentivo para refletir sobre propostas metodoldgicas 2 13,3
Momento para melhorar a proposta de trabalho 1 6,6
Base 15

Verifica-se que, de um modo geral, os professores apresentaram-se
satisfeitos por integrarem o Grupo de Estudos, seja por terem tido oportunidade

para conhecer outras realidades, devido a abrangéncia dos municipios envolvidos
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no programa, seja pelas trocas de experiéncias ou pelo incentivo a reflexio, visando

qualificar a proposta pedagdgica de cada sujeito.

A seguir s@o apresentadas algumas opinides dos professores sobre os

encontros, durante os eventos indicados:

Professor 14: “Estes encontros fizeram com que refletisse sobre minhas
propostas metodologicas, tem me auxiliado na minha especializacdo em
Metodologia Matemdtica para educacdo bdsica, além da troca de experiéncias que
se fazem importantes, para melhorarmos ainda mais a educacdo, sendo que esta é a
nossa principal preocupagdo. Pedro Demo afirma que errar é mais que humano é
pedagogico e ainda o bom professor ndo é aquele que soluciona os problemas, mas

justamente o que ensina os alunos a problematizarem”.

O comentdrio da professora 14 evidencia sua preocupacido com a qualidade
do seu ensino e a importancia de atualizar-se, para que os alunos possam estar
fazendo parte de um aprendizado contextualizado e coerente com suas
necessidades, este relato foi observado pela pesquisadora durante o encontro que

debateu os objetivos do ensino da Matematica.

Professor 2: “De uma maneira geral concluo que nossos encontros foram
positivos, com trocas de idéias e experiéncias. Com assuntos novos e ndo esgotados
que me levam a procurar mais dados”. Esta afirmacdo indica que a professora

transformou sua atuag¢do, no momento que reconheceu o valor do didlogo em grupo,
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como forma de renovar seu conhecimento profissional, contribuindo com os

processos de ensino e aprendizagem.

Professor 17: “Nossos encontros foram esclarecedores, bastante
participativos, onde destaco as trocas de experiéncias de cada professor
participante”. Para a professora 17 ndo foi a experiéncia profissional que
respondeu varias de suas duvidas, mas a reflexdo sobre o contexto escolar nos mais
diversos momentos da carreira e compartilhando experiéncias com os colegas do
Grupo de Estudos, por dois anos, que as duvidas foram sendo esclarecidas. O
depoimento foi dado enquanto o grupo discutia o curriculo escolar que predomina

nas instituigoes.

Professor 6: “Nossos encontros foram proveitosos, pois tivemos a
oportunidade de conhecer a realidade e as dificuldades de outros professores de
Matemdtica e juntos buscarmos estratégias para melhorar a nossa proposta de
trabalho”. Ao exporem suas dificuldades os professores tiveram a possibilidade de
encontrarem solucdes em conjunto. A idéia de um com a sugestdo de outro fez a
diferenca nos debates, conduzindo a interpretacdo dos problemas especificos de
cada participante. Este relato da professora 6, ocorreu durante o encontro que 0s

participantes resolviam desafios matematicos.

Professor 4: “Pude interagir com colegas de realidades diferentes, ouvir
suas opinides, compreender suas agbes e comparar com as minhas”. Nota-se que o
professor precisa de uma referéncia, de alguém em que confie, que exerca a mesma

profissdo e por isso o valoriza, assim as transformacdes individuais comecam pela
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acdo da comparagdo. Ao comparar-se o professor procura qualificar seu
desempenho profissional e até compreender o seu ambiente de trabalho. Narrativa

observada durante o encontro de novembro de 2004.

Professor 3: “Os encontros foram proveitosos e importantes, oportunizaram
a reflexdo da prdtica docente de cada um e ofereceram subsidios de trabalho muito
interessantes”. A professora 3 acredita ndo ter sido a tdnica a ser chamada a
reflexdo, mas os colegas do Grupo de Estudos também. Observa-se que o contato
entre os professores incentivou-os a concluirem que o ensino precisa ser
interessante, para o professor e para o aluno. Este foi o depoimento da professora 3

durante o ultimo encontro do Grupo de Estudos ULBRA/FAMURS.

Em 2004, os professores concluiram que os encontros foram dteis,
descontraidos e interessantes para 5 participantes, trouxeram outro enfoque para a
pratica educativa para 3 participantes, contribuiram para refletir a pratica
pedagdgica para 2 participantes e bons para 2 participantes. Estes dados foram
categorizados a partir das questdes apresentadas (apéndice G) aos participantes
durante o ultimo encontro do Grupo de Estudos, em que estiveram presentes 12

professores.

Verificou-se que para ser interessante, trazer um outro enfoque para a pratica
educativa e contribuir com reflexdes, foi necessario incentivar as reflexdes e para

isso, foram utilizadas as préprias narrativas e os conhecimentos dos formadores do

grupo.
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Os professores concluiram que os encontros apresentaram a possibilidade de
ampliar a prdtica, no sentido de renovar a atuacdo, partindo da reflexdao pessoal de
cada professor, os debates nos eventos auxiliaram a resolug¢ido de problemas didrios
que surgiam na sala de aula. Os encontros do Grupo de Estudos contribuiram para o
surgimento dos grupos nos municipios dos professores. O envolvimento com os
colegas de diferentes realidades, apresentou-se como ponto de partida para o
crescimento profissional dos professores e poder plantar uma semente nos alunos,
foi o reflexo do envolvimento individual dos participantes, concluem os professores

da Matemaética pesquisados.

Para a professora 18 nossos encontros foram “muito agraddveis, onde temas
foram discutidos profundamente, sem por isso deixar nossos encontros cansativos”.
Deste modo, os programas de Formacdo Continuada devem ser planejados pelos
professores, pois somente assim, partird das suas necessidades, o que realmente

pode transformar suas atuagdes, nas escolas, no tratamento com os alunos.

A partir do relato da professora 6 (em abril de 2004) é que se pode afirmar o
quanto sua participagdo no grupo transformou o seu pensar e o seu agir: “sinto-me
mais segura, com mais autonomia diante dos contelidos, agora ndo estou tdo
preocupada em vencer o conteiido, mas sim em tornar a aula mais atrativa com
curiosidades matemdticas e concluo que assim estou me envolvendo mais em
pesquisas. Antes quando chegava julho e eu ndo havia comecado a formula de
Bhaskara ficava muito preocupada, agora vejo que fiz um bom trabalho do outro
lado e em breve inicio o tal conteiido. Hoje os estagidrios da escola sdo convidados

pelos supervisores para assistirem minhas aulas”.
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A professora 24 narra o que define como principal transformacdo, durante o
encontro de marco, em 2004: “antes eu participava de projetos junto com a escola,
pela imposi¢cdo, mas agora nem espero esta ordem, eu estou fazendo o meu quem
quiser trabalha junto”. Com esta afirmacédo a professora evidencia que atualmente,
ndo espera mais pelo apoio dos colegas, ou de ordens para iniciar o planejamento e
aplicacdo de um projeto de trabalho, fato que anteriormente a impedia de inovar,
neste caso. A partir de suas idéias e reflexdes estd reinventando sua pratica escolar,

acreditando na qualidade que precisa conferir ao seu trabalho.

Para a professora 4 o envolvimento com colegas no Grupo de Estudos mudou
sua postura “como profissional percebi que posso dizer: fiquei mais corajosa e
ousada planejei atividades em que os alunos eram construtores de seu
conhecimento. Pelo relato da professora, compreende-se que os professores
transformam suas prdaticas no momento que podem expor seus pensamentos,
comparar suas atuagcdes com pessoas que se identificam, dando valor as opinides
dessas pessoas que compartilham a mesma profissdo e as mesmas angustias. Pode-
se observar que os professores tentam seguir as tendéncias da formagdo/pritica
pedagdgica reflexiva, definida por Garcia (citado por PORTO, 2000): mentalidade

aberta, responsabilidade e entusiasmo.

A professora 24, no encontro de dezembro de 2004, disse: “minha
participacdo no grupo foi o ponto de partida para o meu crescimento profissional,
a partir dos encontros conheci minhas capacidades, pois no grupo em que trabalho

existe muito preconceito as pessoas valorizam extremamente as origens germdnicas
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e a opinido favordvel dita pelo grupo aumentou muito o meu reconhecimento. A

partir dai passei a confiar em mim”.

Realmente, a atividade de um professor vai muito além, do ato de ministrar
aulas (GIL—PEREZ; CARVALHO, 2001). Os fatores pessoais definem em varios
momentos as situacdes e por isso, os programas de Formag¢do Continuada precisam
voltar-se as necessidades reais dos professores, auxiliando na resolugdo de
problemas pontuais e problemas que até excluem o conteido matemético, mas que

definem o ambiente escolar e as relacdes humanas.

A professora 24 ndo é de origem germanica e incomodava-se com O
preconceito, mas observou-se que o didlogo no grupo auxiliou a professora a
superar essa questdo. Assim, essa pratica que possibilita aos professores exporem
abertamente suas angustias, deve ser entendida como um excelente recurso para

resolver problemas e fazer evoluir a atuacdo pratica profissional.

A evolugdo do conhecimento préatico profissional dos professores traz
implicagdes diretas para os alunos. Os professores do Grupo de Estudos comentam
que a partir da participac@o nos encontros, seus alunos apresentaram mais interesse
pelas aulas de Matemadtica e estiveram mais motivados. Verifica-se, que os
professores motivados transmitem animo aos alunos e suas participacdes trouxeram
uma motivagdo para o trabalho docente, deixando os alunos motivados e
conseqiientemente interessados pela disciplina. Este foi um tema comentado por 12

professores do Grupo de Estudos.
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Os professores de Matemdtica investigados, que participaram do ultimo
encontro, afirmaram que pretendem continuar investindo na sua formacdo
profissional, uns esperam iniciar cursos de mestrado e outros de formar um novo
grupo com colegas, mas todos compreendem a importincia da atualizacio continua.
Fato que poder ser observado na afirmacgio da professora 17: “como aluna do Curso
de Formagdo Continuada em Matemdtica, nos anos de 2003-2004, uma outra
abordagem veio a ser discutida nestes encontros, o que me fez refletir e ter alguma
esperanca de que a prdtica pedagogica que adoto estd no caminho certo da
construcdo do conhecimento, no desenvolvimento de um raciocinio logico, no gosto
pela Matemdtica e sua historia, e suas aplicacdoes na realidade do aluno. A
importdncia de se fazer um curso de aperfeicoamento sério, em que novas questoes
sdo abordadas e em que encontramos repostas aos nossos problemas é necessdrio

para uma transformagdo das prdticas pedagdgicas”.

A partir desse relato, conclui-se que um objetivo do programa foi plenamente
alcancado, de gerar reflexdes que a prética profissional e a formacao docente, ainda
ndo tivessem promovido. A professora 17 atua no magistério faz 22 anos,
completados em 2004 e realizou dois cursos de graduagdo, Histéria e Matematica.
Deve ter sido pela sua experiéncia em participar de programas que ao término do
primeiro encontro, em marco de 2003, a professora comentou: “vim sem muita
esperanga, SO para ver como é, mas acho que vou continuar” tendo participado até

o encontro de dezembro de 2004, tendo contribuido sempre com suas opinides no

grupo.
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Enfim, se desejarmos contribuir para a mudanca dos professores e das
escolas, teremos de partir das suas culturas, o que alids serd mais coerente com a
defesa que se faz, em termos tedricos, de dar vez e voz aos professores e com a
importdncia atribuida aos contextos para a compreensdo da acdo formativa ou

educativa, diz Estrela (2003).

Portanto, as transformacdes ocorrem no momento que os professores sentem
seguranc¢a diante do conteddo, 4nimo diante dos alunos, interesse pelo meio escolar
e a autonomia o deixa corajoso e motivado a evoluir. As transformac¢des ocorrem,
ainda, na medida que o professor compreende que é o responsdvel pela construcdo
do conhecimento dos seus alunos e a motivacdo dos alunos estd relacionada com o

interesse do professor em mediar o conhecimento matematico.

O professor transforma sua prdtica no momento que valoriza igualmente
sugestdes metodolégicas e momentos de discussdes e debates, valorizando as
reflexdes geradas pelo didlogo em um grupo, pois descobre que estas reflexdes
definirdo as solug¢des para os problemas do seu cotidiano. Transforma sua prética
no momento que se sente valorizado como profissional pelas pessoas que julga

serem superiores .



CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou compreender como os professores envolvidos em
um processo de Formacgdo Continuada, transformam suas prdticas docentes,
refletindo sobre a prépria pritica. Assim, o desafio desta proposta foi revelar ao
professor o valor do didlogo em grupo, porém dos 30 professores integrantes do
projeto, 12 estiveram em quase todos os encontros, 11 professores desistiram e

justificaram-se.

Para 7 professores o propdsito do Grupo de Estudos ndo era o esperado, apds
3 ou 5 encontros ndo retornaram, observou-se que estes professores valorizavam as

“receitas prontas” e ndo deram tempo para que as transformacdes ocorressem.

Todavia, este foi o momento para os professores aperfeicoarem suas praticas
docentes e isso inclui refletir a acdo pedagdgica. Os professores formadores do
Grupo de Estudos, possuem um conhecimento matemdético vasto, baseado na
experiéncia de ministrar aulas e a hora de (re)pensarem as teorias de aprendizagem

e as metodologias que empregam no trabalho didrio, foi esta. Por isso, destaca-se a
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importancia de se desenvolver a Formacgdo Continuada dos professores do Ensino
Fundamental, partindo da valorizagdo dos seus conhecimentos e experiéncias

profissionais.

Para Zainko (2003), estabelecer lagos entre inovacdo e formagdo ¢
fundamental, buscar formas alternativas de aperfeicoamento docente colocando em
pratica novas propostas tedricas e metodoldgicas, por meio das quais seja possivel
além de superar a distincia das disciplinas dos cursos e de seus professores em
relacdo a realidade do Ensino Fundamental, Médio e Superior, aproximar alunos e
professores e levd-los a construir também, com o auxilio dos recursos da tecnologia
uma abordagem disciplinar para os professores da prética, define o desafio dos

programas de Formacao Continuada.

Neste contexto, pelas narrativas apresentadas na investigacdo e pelo convivio
com os professores verificou-se que se os temas planejados para os encontros,
tivessem sido selecionados somente pela pesquisadora e que se esta tivesse imposto
uma regularidade para desenvolvé-los, certamente ndo atenderia as expectativas dos
docentes e o ultimo encontro aconteceria antes do previsto, pela auséncia unanime

dos professores.

Deste modo, apresenta-se a necessidade de programas de Formacgéo
Continuada para Professores que realmente oferecam condi¢des para os
profissionais sentirem-se encorajados, seguros e motivados a (re)pensarem suas
atuacdes docentes, justificando uma articulagdo entre os d6rgdos educativos e as

universidades.
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Os professores que integram grupos de Formacdo Continuada precisam sentir
satisfacdo ao aperfeicoar seus conhecimentos e neste programa, durante o encontro
de agosto de 2004, a professora 17 revelou sua satisfacdo por formar o Grupo de
Estudos. Afirmou que se todos os professores de Matematica pudessem participar
de um grupo como este, em que varios problemas referentes a profissdo foram
discutidos, todo contexto escolar estaria transformando-se na busca pela qualidade
docente. “Oportunidades de atualizagdo como este Curso de Formag¢do da ULBRA
deveriam ser obrigatorios em todas as universidades brasileiras, para que o
professor consiga exercer o seu papel que lhe estd sendo aos poucos retirado,
devolvendo-lhe a auto-estima e a capacidade de elaboracdo de uma proposta

pedagogica atualizada”.

Para tanto, ndo se deve elaborar programas pensados de “cima para baixo”,
que excluem os docentes e pretendem resolver problemas em curto prazo, mas
planejamentos que valorizam a inclus@o das necessidades dos docentes
privilegiando suas expectativas, transpondo problemas complexos da educacdo,
como a crenca de que acOes em finais de semana possam garantir uma rdpida

adequacdo das praticas docentes as mudancas desejadas (MENDES, 2003).

Enfim, espera-se que a concep¢do sobre Formag¢do Continuada para
professores seja marcada por propostas nas quais a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica e a colaboragcdo e discussdo entre professores, unidos pelo motivo de
qualificar suas atuagdes, auxiliem tais programas. Pelo relato da professora 22

observa-se que ter participado desse processo a deixou mais paciente com o0s
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alunos, principalmente apds ter refletido sobre os objetivos do ensino da

Matematica.

Neste caminho, considerar as trajetdrias profissionais, as expectativas, as
motivagdes dos professores que buscam integrar grupos de Formacdo Continuada,
sdo os pontos que caracterizam uma desejavel proposta de aperfeicoamento. Deve-
se principalmente, avaliar o programa enquanto acdo, para que se possa
redirecionar os planejamentos adequando-os sempre aos anseios dos profissionais.
Todos precisam sentir os efeitos das transformacdes, seja por meio do didlogo, da
reflexdo individual, das trocas de experié€ncias, dos debates em grupo, caso
contrdrio o processo nao terd valor e isso servird para desanimar os professores que

esperem evoluir profissionalmente.

Portanto, conclui-se que o programa analisado nesta pesquisa apresentou um
desempenho desejdvel, pois auxiliou os professores a refletirem sobre a importancia
do trabalho coletivo, a importancia do didlogo com colegas, a importincia de
leituras e debates sobre temas ligados a profissdo que exercem e a necessidade de
aperfeicoamento continuo. Esses pontos conscientizaram o docente sobre a
necessidade de transformarem suas atuagdes. Na@o valorizando somente aquele
aperfeicoamento que apresenta sugestdes metodoldgicas e sim, o aperfeicoamento
que auxilia a construgdo da autonomia profissional e privilegia a reflexdo sobre a

préatica, aproximando o docente da formacdo de um perfil investigativo.



CONCLUSAO

Pelo convivio e pelas etapas que os formadores do Grupo de Estudos
ULBRA/FAMURS passaram, neste periodo, observou-se que compreender as
transformacdes que as acdes dos programas de Formacdo Continuada causam nos
sujeitos, € essencial, para que se possa suprir suas necessidades. O que precisa ser
compreendido pelos que planejam os programas € que eventos desenvolvidos em
um curto periodo, ndo convertem a postura e a atuacdo dos profissionais. Deve-se
investir em projetos de longa duracio, que ultrapassem acdes realizadas em curtos
periodos e ndao contribuem para o aperfeicoamento docente. Alids, tais propostas
terminam por angustiar o professor, que pretende em poucas horas esclarecer

inumeras davidas.

Assim, a intencdo da presente proposta foi de um acompanhamento
profissional prolongado, que permitiu compreender e investigar como 0s
professores alteraram suas prdticas. Repensar os aspectos da atuacdo docente,
refletir sobre situagdes reais, narrar experiéncias aos colegas, valorizar os debates

em grupo determinou as transformagdes.
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As escolhas que marcaram a trajetoria dos profissionais também foram temas
de debates e provaveis andlises individuais, uma vez que, os contetidos matemaéticos
ndo conduziram todos os encontros, contribuindo assim, para que o didlogo no

grupo evoluisse.

Dentro do enquadramento da formac¢do de professores, um enfoque que tem
dirigido as discussdes mais atuais é o do professor investigativo que reflete e
investiga sua pratica, pois € a partir da reflexdo sobre a prépria pritica que as

transformacdes podem ocorrer.

Deste modo, narrar experiéncias, expor concepgdes e apontar objetivos para
o ensino e a aprendizagem da Matemdtica pode converter-se em uma tarefa
vantajosa, isso se os profissionais conduzirem com respeito seus debates, pois o
convivio acentua as diferengas. No Grupo de Estudos o debate sobre a importancia
de uma postura ética assumida pelo docente mereceu atengdo. Intimeras vezes, o
professor discute com seus alunos a importancia de viverem com a diversidade,
porém, pdde-se observar que ndo é facil ultrapassar a barreira e conseguir conviver

com tal diversidade.

Neste caso, as discussOes foram conduzidas de modo a flexibilizar as
relagdes entre os colegas, buscando a harmonia e o respeito. As diferencas devem
unir os profissionais em torno da necessidade de interpretar as situacdes que
marcam o ambiente profissional e a postura esperada foi a do bom censo, pois os

professores sdo pessoas instruidas.



188

Apoés estes dois anos de encontros, que totalizaram 120 horas de debates
sobre as reflexdes geradas pela tarefa de ministrar aulas e relacionar-se no contexto
escolar, as metodologias de ensino e os objetivos para que professores ensinem e 0s
alunos aprendam a disciplina é que se conclui, a partir da observacdo em um
primeiro e em um segundo momento, que os professores formadores do Grupo de
Estudos ULBRA/FAMURS transformaram suas praticas docentes. Atualmente, nio
valorizam somente as sugestdes metodoldogicas, mas entendem a importincia do
didlogo com pares em suas escolas, a importincia de refletirem sobre todo o
processo de ensino e aprendizagem, antes da acdo, enquanto agio e posteriormente,
para que possam compreender as falhas observadas e replanejar os acertos para

repeti-los, em outras ocasides.

Verificou-se que a projecdo do trabalho docente dos professores formadores
do Grupo de Estudos, influenciou muito nas transformagdes profissionais e
pessoais. Agora, os professores sdo conhecidos e reconhecidos, estes professores
ocupam outras posi¢cdes dentro dos seus contextos escolares, suas opinides sdo

esperadas pelos colegas e sua postura termina por influencid-los.

Portanto, os professores compreenderam que suas atuacdes apresentam varias
implicagdes, até mesmo determinando o gosto do aluno pela disciplina e isso lhes
conduziu a entenderem a responsabilidade do seu ensino e a necessidade de
envolverem-se em programas de Formacdo Continuada. Para tanto, os programas
devem promover situagdes de valorizag¢ido do trabalho coletivo, debatendo as formas

de avaliag@o que os professores empregam em sala de aula, incentivando trabalhos
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interdisciplinares e promovendo sempre situagdes que valorizam a postura critica e

reflexiva dos professores.

Deste modo, a andlise da presente proposta para Formacdo Continuada de
Professores alcangou seu objetivo, investigando as transformagdes que definiram o
pensar e o agir dos docentes, permitindo que para isso, os professores narrassem
aos colegas suas experiéncias e reflexdes, detectando solug¢des para novos e velhos

problemas, considerando suas préprias investigagdes.
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APENDICE A: Questionario enviado para as Secretarias de Educacdo

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

0S¢
N ‘e

1) Perfil do Professor

Nome (Opcional):
Cidade de atuacao:
Idade:

Tempo de Magistério:
Séries que atuou em 2002:
Nuimero de horas semanais:

Concursada em Magistério: Sim () Nao ()

Titulacdo: Licenciatura Curta () Curso Instituigéo
Licenciatura Plena ( ) Curso Instituigéo
Cursando () Curso Instituicdo

2) Conteudos que enfrenta dificuldades para abordar com os alunos (marque a série
desejada).
() 5* série () 6* série () 7* série ()8 série

3) Quais conteddos gostaria de receber apoio pedagégico?

4) Quais dificuldades vocé enfrenta no seu trabalho diario?

Agressividade dos alunos ()

Indisciplina ()

Dificil acesso a programa educacionais ( )
Disponibilidade de tempo para elaborar o plano de aula ()
Motivagdo pessoal ()

Interesse dos alunos pela disciplina ()

Caréncia de material escolar ()

Relacionamento professor — aluno ()

Infra — estrutura ()

Outros ()

Quais?

5) Participou de atividades de auto formacao, nos ultimos seis anos?

Atividades |1997 (1998|1999 | 2000 | 2001 | 2002
Seminarios
Palestras
Encontros
Congressos
Jornadas
Oficinas
Cursos




APENDICE B: Aplicado durante o I Encontro do Grupo de Estudos em 25.03.2003
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UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

NOS ¢,
&
~° <

r

VER,
»
nav

‘10 &
S
“hey ot

1) Qual o valor da oficina pedagdgica na formagdo dos professores de matemética?
2) Que dificuldades vocé enfrentou para participar desta formagao continuada?
3) Qual € a expectativa do professor diante a oportunidade de participar do projeto?

4)Qual € a sua motivagdo para participar do projeto?
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APENDICE C: Aplicado no VIII Encontro em 28.10.2003

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

081
oV ‘e

1) De que maneira esta oficina contribuiu com seus conhecimentos sobre a utilizagdo de
novas tecnologias?

2) Seria viavel utilizar esta ferramenta com seus alunos? Porqué?

3) Quais as principais reflexdes que surgiram apds este contato com o ambiente
tecnoldgico?

4) Vocé conhecia algum dos quatro softwares utilizados hoje?

5) Vocé sente-se seguro para utilizar esta ferramenta com seus alunos? Porqué?
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APENDICE D: Aplicado no Encontro X em 02.12.2003

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

0S¢
oV ‘e

1. Identificacdo

Nome:

Curso de 2° grau que realizou:
Ano de Conclusao:

Ano de Conclusdo do curso Superior
Nimero de alunos durante o ano de 2003:

Numero de professores de Matemadtica que conviveu durante o ano de 2003: _____

2. Responda Conforme sua Posi¢ao

a) Tens uma proposta pedagdgica clara que embasa o seu trabalho? Qual €? Em que teoria
ela se baseia?

b) Que principios fundamentam a operacionalizacio deste seu projeto em termos de:
Ambiente propicio para a aprendizagem:

Qualidade e produtividade do processo de ensino e aprendizagem:
Avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem:
¢) Que valores pessoais e profissionais tens a agregar ao seu ambiente profissional?

d) Esboce um roteiro ou plano com atividade destinada a um grupo de alunos, o qual deverd
ser identificado, mencionando a estratégia utilizada para sua realizacdo e avaliacgdo.

3. Avalie nossos Encontros.
a) De uma maneira geral concluo que nossos encontros foram:

b) Quanto ao seu aproveitamento em nossas oficinas pedagdgicas, diante da sua pritica
didria, vocé conclui que:

c) A partir do seu envolvimento com o grupo verificou alguma mudanga na sua postura
enquanto professor de Matemadtica? Quais?

d) Que valores profissionais e pessoais vocé acredita que agregou ao nosso grupo de
Formacgdo Continuada em Matematica?

e) Avalie os seus momentos de reflexdes.

f) Faca suas sugestdes, pedidos, comentarios para nossos encontros do préximo ano (2004):
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APENDICE E: Aplicado no Encontro XI em 29.03.2004

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

NOS L,
s R

1) Vocé acumula o ensino com outra profissdo atualmente?
2) Vocé ficou algum tempo afastado(a) do magistério?

3) Numero de escolas percorridas ( ) publicas
( ) privadas

4) Voceé exerceu outra profissdo antes de ser professor?
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APENDICE F: Aplicado no Encontro XVI em 31.08.2004

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

NOS 1,
3
~° <

‘o, N
“Mepmxxt

1) Quais s3o os pontos positivos e negativos que voc€ aponta para nossos
encontros?

2) Em um contexto geral do que vocé€ mais gostou?
3) Dos assuntos matemdticos tratados o que mais agradou?
4) O que vocé ja aplicou na sala de aula com os alunos dos temas abordados?

5) Quais os reflexos da Formagao Continuada na sua sala de aula?
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APENDICE G: Aplicado no Encontro XX em 14.12.2004

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

081
oV ‘e

. Mey LX***\
Avalie nossos Encontros realizados em 2004

1) De uma maneira geral concluo que nossos encontros foram:

2) Quanto ao seu aproveitamento em nossas encontros, diante da sua pratica didria,
vocé conclui que:

3) A partir do seu envolvimento com o Grupo de Estudos verificou alguma
mudanga na sua postura enquanto professor de Matemdtica? Qual?

4) A partir da sua participagdo no Grupo de Estudos vocé verificou alguma
mudang¢a no comportamento dos seus alunos? Qual?

5) Awvalie os seus momentos de reflexdes.
6) Vocé pretende continuar investindo na sua formac¢ao? Como?

7) Que mensagem vocé€ daria aos colegas que ndo investem na Formacgéo
Continuada? E para quem executa os programas de Formagado Continuada?




