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RESUMO

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, buscou responder a seguinte questdo diretriz: o que acontece
- em termos de indicios de uma nova cultura profissional — quando professores de Matemaética
constituem um grupo colaborativo na escola, visando a utilizagdo das tecnologias de informacado
e comunica¢do na pratica pedagdgica? Para respondé-la foi constituido um grupo de trabalho
colaborativo que envolveu professoras de Matemaética de uma escola da rede publica de ensino do
Estado de Santa Catarina e pesquisador, tendo em vista o desejo comum de utilizar as tecnologias
de informagdo e comunicagdo na pratica escolar. Juntos, pesquisador e duas professoras,
produziram um contexto favordvel a utilizacdo destas tecnologias na formacao dos estudantes e
no desenvolvimento profissional dos participantes do grupo. Os encontros foram mediados pelas
mdquinas informadticas que oportunizaram uma ciberformag¢do, engendrando uma cibercultura
docente, com reflexos na forma como as professoras escolares vivem sua profissdo e no que
pensam, dizem e, principalmente, fazem. Aos pilares de uma formagdo para o desenvolvimento
profissional — tais como, trabalhar colaborativamente, refletir e investigar a propria pratica -
junta-se o computador com suas ferramentas de informac¢do e comunicagdo, produzindo uma
sinergia com reflexos na formagdo continuada do professor de Matematica e na cultura docente
deste profissional. Para proceder a coleta e a andlise dos dados concernentes ao trabalho de
campo, ocorrido no periodo de outubro de 2001 a junho de 2002, optou-se pela realizacao de
estudos de casos etnograficos. Os casos foram organizados considerando aspectos relacionados: a
cultura docente vigente, a forma da cultura docente e ao contetido da cultura docente. Este estudo
mostra que a utilizacdo das tecnologias de informac¢do e comunica¢cdo, mediada pelo trabalho
colaborativo, desencadeou um processo catalisador do desenvolvimento profissional das
professoras que ensinam Matemdtica e de indicios de mudancas na cultura docente. As
professoras escolares perceberam as limitagdes e os danos causados pelas “certezas dos pré-
requisitos; passaram a duvidar da necessidade de organizar rigidamente os conteidos por série; se
deram conta que os estudantes nao precisam chegar em uma determinada série para que possam
aprender um certo contetido; notaram a falsa correlacio dos conteidos com a idade;
vislumbraram que € possivel ensinar “tudo” em “qualquer” idade desde que se parta do que o
estudante ja sabe; destacaram maior inter-relacdo dos contetiidos; perceberam que as maquinas
informadticas potencializam as interacdes com os pares € que o computador pode contribuir para
potencializar a capacidade de raciocinar dos estudantes. Explicita, ainda, a consciéncia que as
professoras escolares t€ém que mudar, de construir, como construiram, novos saberes e de
estabelecer mais e melhores interacdes. Emerge, neste cendrio, o professor de Matemadtica
interativo que vé ampliadas, com as tecnologias de informacdo e comunicacdo, as possibilidades
de receber, contribuir e trocar subsidios a sua préatica pedagdgica e acompanhar o
desenvolvimento de seu campo profissional e cientifico, no caso, a Educagdo Matematica.

Palavras-chave: Professor de Matematica; Tecnologias de Informac¢do e Comunicagao;
Formacao Continuada; Cultura Docente; Trabalho Colaborativo.
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ABSTRACT

This qualitative research attempted to answer to the following question : what it happens - in
terms of indications of a new professional culture - when Mathematics teachers constitute a
collaborative group in the school, aiming at the use of the information and communication
technologies in their pedagogical practice? In order to answer to this question a collaborative
work group was formed by two Mathematics teachers from a public school of the Santa Catarina
state and the resercher. Aiming at the common desire to use the information and communication
technologies at school, they created a favorable context to the use of these technologies in the
students’ education and the group participants’ professional development. The meetings were
mediated by the computers in which a cyberspace education opportunity was given, generating a
cybespace teaching culture, resulting in positive consequences in the way the teachers manage
their profession, their thoughts, speech, actions, and attitudes. Focusing on a professional
development such as working collaboratively, reflecting and investigating our own teaching
practice, the computer comes along with its communication and information tools generating a
synergism with reflections in the continuous Mathematics teacher development and the teaching
culture of this professional. In order to put into practice the collection and the analysis from the
concerning data to the work field ethnographic study cases were carried out from October 2001 to
June 2002. The cases were organized considering the following related aspects: the present
teaching culture, the way the teaching culture is established, and the content of the teaching
culture. This study shows that the use of the information and communication technologies
mediated by the collaborative work, triggered a catalytic process of the professional development
of the Mathematics teachers. It also shows indications of changes in the teaching culture. The
school teachers perceived the limitations of old beliefs on education they had; they started to
doubt the necessity to organize the contents strictly according to the students’ school grades,
they realized that students do not need to reach certain school grade so that they can learn a
certain content, they noticed the false correlation of the contents with the age, they saw that it is
possible to teach everything at any age since it is taken into consideration what the student
already knows. In addition, they detached greater interrelation among the contents. Finally, they
perceived that the work with computers broaden the interactions with the pairs and also that the
computers can contribute to enlarge the students’ reasoning capacity. This study also explains
that the teachers are aware they should change their teaching practice, they should construct, as
they had constructed, new knowlegdes and establish more and better interactions. The interactive
Mathematics teacher emerges in this scenario. He is the one who sees extended the possibilities
to receive, to contribute and to exchange subsidies to his pedagogical practice as well as to follow
the professional and scientific development in his field, in this case, the Mathematical Education.

Key word: Mathematics teacher; Communication and Information Technologies; Continuous
teaching development; Teaching Culture; Collaborative Work.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem sua génese em meados da década de 1990. Neste periodo emergiram
minhas primeiras didvidas e inquietagdes relacionadas a formacdo do professor de Matemadtica.
Minha aproximag¢do com o tema iniciou-se quando tive a oportunidade de comparar/analisar os
diversos momentos de minha prépria formacdo. Com base nestes pressupostos, optei por
descrever neste inicio da parte introdutéria do trabalho meus percursos e percalgos de
constituicdo profissional.

Ao longo de minha trajetéria como professor de escolas da rede publica estadual de
ensino, passei por muitas fases, vivenciei uma série de momentos que, de certa forma, marcaram
minha vida profissional. Depois de ter concluido a graduagdo, participei de véarios cursos de
formacdo continuada, basicamente cursos de capacitacdo, nos quais ia ‘“‘carregar as baterias”,
sempre com o propdsito de buscar os saberes necessdrios para melhorar minha pratica pedagégica
para que os estudantes aprendessem Matemadtica.

Entretanto, o que obtinha dessas buscas era, em sua maioria, sugestoes
descontextualizadas para minha pratica. Além disso, havia na escola uma cultura interna marcada
pela tradicao pedagdgica e incorporada pelos que nela estavam hd mais tempo e que sufocava
qualquer iniciativa de mudanca da rotina das aulas. Este contexto de trabalho docente e de
formagdo continuada pouco se alterou durante meus dez primeiros anos de docéncia. Isso tudo
impediu que eu construisse, nesse periodo inicial, a minha emancipacdo profissional.

Hoje percebo que as principais marcas desse caminho percorrido foram o descompasso
entre teoria e pratica nos processos de formagdo continuada e minha falta de autonomia para

arriscar mudancas na prética escolar. Além disso, vivi este “trecho”, trabalhando os trés periodos,



pois, para poder ganhar mais, agi de modo semelhante aos meus colegas de profissdo, caindo na
cilada de trabalhar em demasia sem que tivesse as condi¢des materiais e intelectuais necessarias.

Apesar dos obstaculos externos e internos que davam suporte a uma certa estagnacao
profissional, sentia-me insatisfeito com minha pratica e estava sempre interessado nas inovacoes
pedagdgicas. Talvez esta inquietagdo/insatisfacdo com a cultura escolar vigente tenha sido a
mola propulsora que me permitiu participar de um grupo de estudos, chamado Grupo
Multidisciplinar, constituido no final de 1995, com o objetivo de revisar a Proposta Curricular do
Estado de Santa Catarina. Cada disciplina contava com cinco professores, € eu tive o privilégio
de ser um dos cinco professores de Matemdtica. A participagdo neste grupo se constituiu em uma
possibilidade impar de formagdo continuada, influenciando, significativamente, minha forma de
viver a profissdo. Tive uma oportunidade de formacao continuada diferente das que havia tido até
entdo’, pois nos encontros do Grupo Multidisciplinar de Matemética refletiamos coletivamente
sobre as nossas experiéncias docentes e a pratica pedagdgica vigente nas escolas. A partir destas
reflexdes definfamos planos de acdo. Ter participado ativamente deste processo foi
importantissimo para o meu desenvolvimento profissional, pois me tornei a partir de 1996, além
de professor escolar, formador de professores”.

Ao refletir/analisar todo o processo vivido pelos membros do Grupo Multidisciplinar,
particularmente o grupo de Matemdtica, percebo que seu principal objetivo - envolver os

professores de Matematica da rede publica estadual de ensino em uma discussao/reflexdao ampla

" Hoje, analisando os cursos que fregiientei, percebo que eles estavam organizados de acordo com os pressupostos da
racionalidade técnica, por considerarem o conhecimento tedrico produzido pela academia auto-suficiente, atribuindo
um status superior a este conhecimento em relacio aos saberes da experiéncia docente. Neste modelo de formacao,
concebe-se o professor como um técnico, dependente, que ira aplicar as técnicas sugeridas pelos palestrantes.

? Vale destacar a importancia desse processo para o professor formador, pois a partir de 1996 me tornei, além de
professor escolar, professor docente de cursos de formacdo continuada para professores do ensino fundamental da
rede estadual de ensino de Santa Catarina. Ter vivido esta experiéncia abriu novas perspectivas/possibilidades a
minha vida profissional.



sobre suas praticas pedagdgicas, modificando-as - ndo foi alcangado. Entendo que este objetivo
ndo foi contemplado, principalmente, porque muitas das acdes planejadas pelos integrantes do
Grupo Multidisciplinar como, por exemplo, constituir grupos de estudo e de pesquisa em todas as
regides do Estado de Santa Catarina, ndo foram implementadas. As acdes se resumiram a cursos
de capacitacdo que tinham como estratégia a concentracdo de vdrios professores de Matemdtica
de uma determinada regido, aos quais, durante uma semana distantes das escolas, eram
apresentadas novas teorias e metodologias visando subsidiar suas praticas pedagdgicas.

Esse modelo de formacao apresentava ainda fortes resquicios da racionalidade técnica, ou
seja, a teoria dos docentes dos cursos de capacitacdo subjugava a pritica e os saberes
experienciais dos professores cursistas. Apesar de dar oportunidades para que os professores
escolares socializassem suas experiéncias profissionais, esta socializacdo se dava de uma forma
pontual e timida, mesmo considerando meus esforcos para que as trocas de experi€ncias
acontecessem ao retornarem a suas escolas, com intuito de romper com praticas, costumes,
habitos que marcavam o cotidiano escolar.

As limitacdes dessa modalidade de formacdo podem ser percebidas em boa parte dos
professores que participaram desses processos; eles ndo produziram mudancas significativas em
suas préticas pedagdgicas, tendo continuado a viver a profissdo de forma pragmadtica e solitdria,
procurando individualmente resolver os problemas advindos do calor da prética pedagdgica
(SANTA CATARINA, 1998).

Entendendo que a atividade profissional do professor de Matemdtica é extremamente
complexa, percebo a necessidade de romper com este modelo tnico de formacdo, centrado na

transmissdo de conhecimentos, dominada por agentes externos oriundos da universidade ou da



Secretaria Estadual de Educagdo, ou pela tradi¢do pedagdgica, que desconsideram a importancia
da reflexao sobre os saberes experienciais3 (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999).

Com esse entendimento e muitas ddvidas relacionadas a formacdo do professor de
Matemitica, cheguei, em 1997, ao mestrado em Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro.
Durante esta fase, que terminou em junho de 1999, investiguei uma determinada modalidade de
formacdo inicial do professor de Matematica, o Programa Magister’, que estava sendo oferecida
aos professores de Matemadtica sem habilitacdo que lecionavam na rede estadual de ensino de
Santa Catarina. Como os licenciandos ja eram professores, vislumbrei que esta modalidade de
formacdo poderia apresentar algumas caracteristicas da formacdo continuada, podendo ser
concebida na perspectiva do desenvolvimento profissional, incorporando a reflexdo coletiva
sobre a prética pedagdgica dos professores-alunos. Constatei que os cursos oferecidos pelo
Programa Magister de Matemdtica possuiam um enorme potencial de incorporar o ensino
reflexivo e o trabalho colaborativo como eixos que norteariam a formacao de seus licenciandos,
podendo, assim, contribuir para tornd-los pesquisadores de suas praticas pedagdgicas. Porém, a
meu ver, a grade curricular dos cursos investigados, organizada sob a perspectiva da
racionalidade técnica, se constituiu no principal obstidculo para que a prética pedagdgica dos

professores-alunos se tornasse o eixo estruturante destas licenciaturas’.

3 “Sdo saberes préticos ligados 2 acdo, mesclando aspectos cognitivos, éticos e emocionais ou afetivos”
(FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 55) e sao elaborados/produzidos ao longo da vida profissional do
professor no calor da pratica pedagdgica.

* Maiores informagdes ver Costa (1999).

3 Constatei que o Programa Magister, em particular o de Matematica, estava sendo extremamente relevante do ponto
de vista quantitativo, uma vez que oportunizava a graduacdo de aproximadamente mil professores de Matematica.
Vale ressaltar, também, a gratuidade desses cursos, pois em todo o Estado de Santa Catarina temos apenas uma
Licenciatura de Matematica gratuita, oferecida pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Entretanto, os
cursos analisados deixavam a desejar no que diz respeito a formagdo de um profissional reflexivo critico,
colaborador e receptivo com os seus pares, autdbnomo, pesquisador de sua pritica pedagdgica. Com base nos
depoimentos dos professores-alunos e na andlise das grades curriculares constatei que a légica da racionalidade
técnica - que reforca as dicotomias teoria e pratica, conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, ensino e
pesquisa — continuava sendo predominante nestes cursos.
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Nesse movimento de formagdo para o desenvolvimento profissional, ainda no Mestrado
cursei uma disciplina intitulada “A Utilizacdo da Informética na Educacao Matemadtica” que, de
certa forma, seduziu-me para problematizar a utilizacdo dos computadores nas aulas de
Matemética visando a) formag¢do do educando e, posteriormente, a partir de algumas leituras -
Penteado da Silva (1997); Ponte (1998); Miskulin (1999) entre outros — b) os reflexos da midia
computacional na formagdo do professor de Matemadtica. Estava, entdo, depois de concluir o
Mestrado, ainda preocupado com a formagdo do professor de Matemdtica, porém diante de um
contexto novo: a possibilidade do professor de Matemdtica utilizar as tecnologias de informagdo
e comunicag¢do para a sua formagdo e para a formagdo dos estudantes.

As tecnologias de informac¢do e comunicacido (TICs), terminologia que se consolida na
década de1990, passa a ter um significado abrangente ao ser utilizado para indicar as tecnologias
utilizadas para o processamento, conversdo, armazenamento, transmissdo e recebimento de
informacdes, bem como, o estabelecimento de comunicagdes pelo computador. Elas resultam da
fusdo das Tecnologias de Informacdo, antes referenciadas como informética, e as Tecnologias de
Comunicacdo, referenciadas anteriormente como telecomunicacdes e midia eletronica. As TICs
envolvem a aquisicdo, o armazenamento, o processamento e a distribuicdo da informagdo por
meios eletronicos e digitais, como radio, televisdo, telefone e computadores, entre outros
(MISKULIN, 1999). Ao me referir as tecnologias de informagdo e comunicacdo, ou
simplesmente TICs, estou tentando garantir o movimento que, segundo Ponte (2000), iniciou
apenas com o computador, passando as novas tecnologias de informacao, com a importancia dada
a alguns periféricos, como a impressora, o scanner. O autor pontua que, nos utltimos anos, com a
associacdo entre informdtica e telecomunicacdes, generalizou-se o termo tecnologias de

informacao e comunica¢do. Entretanto qualquer das designagcdes € redutora, porque o importante



ndo € a maquina, nem o fato de lidar com informac¢ao, nem de possibilitar a sua comunicagao a
distancia em condicdes francamente vantajosas, mas as possibilidades abertas a Educacao.

Vale destacar que considero essa inser¢do, nas escolas publicas, essencial e necessdria
para contribuir na formagdo de um sujeito historicamente situado e que o professor de
Matemética nao pode ficar alheio a0 movimento imprimido pelas relacdes estabelecidas entre as
tecnologias de informacdo e comunicacdo e a sociedade contemporanea. Penso que professores e
estudantes terdo muito a ganhar se tiverem amplo acesso as TICs. A presenca das TICs nas
escolas publicas brasileiras ¢ fundamental para a consolidacdo da democracia e o acesso € a
palavra chave. Com a democratizacdo do acesso que é necessdrio, mas ndo € suficiente, “uma
questdo central para a entrada das novas midias na escola estd relacionada com o professor”
(BORBA; PENTEADO, 2001, p. 86).

Entendendo que a atividade profissional do professor se torna ainda mais dindmica e
complexa com as novas tecnologias, pois elas podem contribuir para transformar a cultura escolar
vigente e a forma como o professor em geral e o professor de Matematica em especial vivem a
sua profissdo, cheguei ao Doutorado em Educacdo: Educacdo Matematica na FE/Unicamp, em
marco de 2000. Estas possibilidades abertas pela midia computacional, que tive oportunidade de
discutir em uma disciplina, ministrada pelas professoras Rosana G. S. Miskulin e Anna Regina
Lanner de Moura, me levaram a refletir sobre questdes de natureza cognitiva, epistemoldgica,
cultural, entre outras.

Iniciado o doutorado, dediquei-me a delinear meu projeto de pesquisa. O foco de minha
pesquisa seria a formacdo do professor de Matemdtica mediado pelas TICs, atento a revolucdo
eletrOnica que parece abrir as janelas da histéria a uma nova forma de cidade, de configuracao do
espaco e do tempo, das relacdes econdmicas, sociais, politicas e culturais; enfim, um novo tipo de

cidaddo com hébitos, interesses, formas de pensar e sentir emergentes (PEREZ GOMEZ, 2001).
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A esta nova maneira de estabelecer as relagdes sociais e os intercambios informativos deve
corresponder um novo modelo de escola e de formagao de professores.

Motivados® por esse desafio desenvolvemos uma pesquisa na Escola de Ensino
Fundamental “Martinho Ghizzo” - municipio de Tubardo (SC) — sobre a utilizacdo de novas
tecnologias no ensino de Matematica. A investigacdo envolveu duas professoras de Matematica
da escola e foi coordenado e assessorado por um pesquisador externo, nominalmente o autor
deste trabalho.

Algumas perguntas iniciais ajudaram a configurar o projeto de pesquisa e seu estudo:

. De que maneira a insercdo e a utilizacdo das TICs nas escolas poderdo repercutir na forma
como o professor, particularmente o de Matematica, vive e se desenvolve

profissionalmente?

. O que pode acontecer com o papel do professor de Matemadtica em sala de aula com o

advento das TICs?

. Como a atividade profissional do professor de Matemadtica pode ser potencializada pela

utilizacio das novas tecnologias?

® O texto até o momento foi apresentado na primeira pessoa por relatar a trajetéria vivida pelo pesquisador. Ao passar
para o desenvolvimento da pesquisa, no entanto, torna-se necessario utilizar a primeira pessoa do plural uma vez que
entra em cena uma parceria com meu orientador.



o Como ficam os conteidos matemdticos privilegiados pela midia “l4pis e papel” com a

utilizacao das novas midias?

Vivemos, hoje, um momento histérico marcado, principalmente, pela globalizacdo da
economia de livre mercado e pela presengca das TICs no mundo das relacdes humanas,
configurando um contexto social extremamente dindmico que afeta sobremaneira o professor,
habituado com suas rotinas e costumes que caracterizam a escola. Atualmente muitas sdo as
incertezas e perplexidades, fruto de um fendmeno chamado condicdo pos-moderna, que poderia
ser definida como uma condi¢do social prépria da vida contemporinea, com algumas
caracteristicas econdmicas, sociais e politicas bem-determinadas pela globalizacdo da economia
de livre mercado, pela extensdo das democracias formais como sistema de governo e pelo
dominio da comunicacio telemdtica que favorece a hegemonia dos meios de comunicacdo de
massa e o transporte instantaneo da informagao a todos os cantos da Terra.

A p6s-modernidade, ou condicdo pds-moderna, condiciona novos valores, costumes,
idéias e praticas a sociedade. Uma nova cultura social emerge regida, prioritariamente, pelo
mercado. Esta cultura social pode ser entendida como o conjunto de significados e
comportamentos hegemoOnicos no contexto social, que € hoje indubitavelmente um contexto
internacional de intercambio e interdependéncias. Compdem a cultura social os valores, as
normas, as idéias, as institui¢cdes e os comportamentos que dominam os intercimbios humanos
em sociedades formalmente democraticas, regidas pelas leis do livre mercado e percorridas e
estruturadas pela presenca dos poderosos meios de comunicagdo de massa. Segundo Pérez
Gomez (2001), os seus conteudos se difundem e s@o assimilados por via da sedu¢do, da persuasao

ou da imposi¢do sem reflexdo.



Nesse cendrio, condicionada pelas forcas sociais nos deparamos com uma escola que
insiste em rotinas pretéritas, cristalizadas em sua cultura escolar, cumprindo bem sua funcdo
seletiva e excludente. A escola como qualquer outra institui¢ao social desenvolve e reproduz sua
propria cultura especifica. A cultura escolar abarca o conjunto de significados e significacoes
que ela gera como instituicdo social. As tradi¢des, os costumes, as rotinas, os rituais e as inércias
que a escola estimula e se esforca em conservar e produzir, condicionam claramente o tipo de
vida que nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de crengas
ligadas 2 vida social dos grupos que constituem a institui¢éio escolar (PEREZ GOMEZ, 2001).

Condicionado pelo cotidiano da escola nos deparamos com o professor, imerso em um
nimero excessivo de obrigacdes e, em contrapartida, tem progressivamente acumulado perdas em
seu processo de profissionalizacdo. Esta situacdo paradoxal em que a sociedade espera muito do
professor, entretanto lhe d4 muito pouco, contribui para que ele viva sua profissdo solitariamente,
sem iniciativa e reproduzindo as mesmas atitudes, préticas e papel ano apés ano, marcado por
uma acomodacdo profissional. Este jeito homogéneo do professor estar em sua profissao, ou de
vivé-la de uma forma constitui a cultura profissional - relacionada com as interacdes que
estabelece no dia a dia de sua atividade docente, principalmente com os seus pares, além das
crengas, saberes, discursos, hdbitos, virtudes, vicios, rotinas e as praticas que ele assume como
processos usuais da profissdo. A cultura profissional € legitimada pela cultura escolar que, por
sua vez, € legitimada pela cultura social. Como resultado desta relagdo de cumplicidade, escola e
professor seguem estagnados e com sérias dificuldades de contribuir com a educacdo dos
educandos deste tempo.

Nesse cendrio, os olhares se voltam para a escola e, especialmente, para a figura do
professor, considerado um elemento central para o sucesso do processo educacional e, portanto,

poderia estar atento a esta dindmica que permeia a sociedade se mostrando disposto a aprender
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sempre e mudar quando necessario. Assim, a légica do professor pronto, bem preparado, cede
lugar a légica do professor em permanente processo de formacgao e - parafraseando Paulo Freire
(1997) - sempre inconcluso.

A cultura profissional poderia assumir uma outra forma para que o professor possa dar
conta dos novos papéis que deve assumir, entretanto, algumas forcas impedem/dificultam tais
mudancas. Nos deparamos, por exemplo, com a modernidade e suas verdades que, de certa
forma, marcaram e marcam a cultura profissional. A racionalidade moderna em progressiva
deterioragdo ndo pode mais continuar marcando os passos dos professores.

Nesse clima de incertezas e perplexidades, os caminhos podem continuamente ser
refeitos, de modo que os professores se coloquem em sintonia com 0s novos mapas que estdo
sendo produzidos, rompendo, assim, com os ditames da cultura moderna e da tradi¢do
pedagdgica. Vale destacar que estas culturas sd@o condicionadas pelas forcas sociais que parecem
ndo estar muito interessadas na mudanca das culturas vigentes, pois a escola permanece
praticamente inalterdvel e igual a si mesma (PEREZ GOMEZ, 2001). Isso nos levou a tomar
como foco desta investigacdo as diferentes culturas que se cruzam no espacgo escolar, sobretudo
“o sentido dos intercAmbios e o valor das transacdes em meio as quais se desenvolve a constru¢ao
de significados de cada individuo” (Ibidem, p. 16).

Escolhemos, portanto, problematizar a cultura, entendida como o conjunto de
significados, expectativas e comportamentos compartilhados entre um determinado grupo social.
Produzida socialmente, a cultura se expressa em significados, valores, sentimentos, costumes,
rituais, instituicdes e objetos que circundam a vida individual e coletiva da comunidade. Como
conseqiiéncia de seu cardter contingente, parcial e provisorio, ela ndo é um algoritmo matematico
que se cumpre infalivelmente, mas deve ser concebida como um texto aberto, sujeito a sucessivas

interpretacdes e transformagdes. A cultura “potencia tanto quanto limita, abre a0 mesmo tempo
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em que restringe o horizonte de imaginagio e pratica dos que a vivem” (PEREZ GOMEZ, 2001,
p. 17).

Considerando os casos especificos deste estudo — a prética e a formagao profissional de
professores de Matemadtica em face das novas tecnologias -, focalizamos, principalmente, a
cultura profissional do professor, a qual expressa seus hdbitos, saberes, virtudes, discursos,
praticas, vicios e as rotinas que assume como processos usuais da profissdo, e a forma como este
profissional se relaciona com seu pares.

Sabe-se que a inser¢ao dos computadores ja é uma realidade em muitas escolas, porém a
utilizacdo destes recursos nas aulas de Matemadtica ainda ndo se materializou em varias unidades
escolares, principalmente nas publicas. Particularmente, a utilizacdo da Internet, por ser uma
ferramenta recente, estd apenas comecando a ser pensada como alternativa de busca de subsidio
para a atividade docente em Matematica. Embora seja considerada relevante a conjugacido de
esforcos para que os professores de Matemdtica utilizem esta nova midia para ajudar a educar
matematicamente os alunos, especialmente os das escolas publicas, quase nada se sabe
efetivamente sobre seus efetivos resultados. Sao pouquissimos os estudos brasileiros nesta linha,
com destaque ao trabalho realizado por Itacarambi (2001).

Assim, entendemos que poderiamos alimentar as discussdes que tratam dos problemas da
Educacdo Matemdtica e novas tecnologias — jd que a incorporagdo das TICs na prética
pedagdgica pode gerar transformacdes na cultura profissional do professor de Matematica -
através de um estudo que contemplasse o envolvimento de professores de Matemadtica do ensino
fundamental, de uma mesma escola, em uma “experiéncia” que incorporasse o uso das novas

tecnologias em sua atividade profissional.
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As perguntas anteriores, em face da hipétese de trabalho, estdo sintetizadas na seguinte

questdo investigativa:

O que acontece — em termos de indicios de uma nova cultura profissional -
quando professores de Matematica constituem um grupo colaborativo na escola, visando a

utilizacao das tecnologias de informacio e comunicacio na pratica pedagégica?

Preocupados em compreender os reflexos na cultura profissional do professor de
Matemética, quando este passa a utilizar as novas tecnologias em sua formagdo e na formacgao
dos estudantes, se mostrando disposto a inovar, incorporando as tecnologias de informacgdo e

comunicacdo em seu pensar-fazer coletivo, tracamos os seguintes OBJETIVOS:

e Compreender o que acontece com a cultura profissional de um grupo de professores

de Matemadtica que decidem utilizar as tecnologias de informag¢do e comunicagdo em

sua prética profissional;

e Investigar o que acontece com os professores de Matemdtica em termos de novas

idéias, saberes, discursos, rotinas e praticas;

e Compreender o papel das tecnologias de informagdo e comunicagcdo a formacao do

professor de Matematica e dos educandos.
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As diferentes culturas que se cruzam na escola, a nosso ver, contribuem na configuracao
da natureza, do sentido e da consisténcia do que os estudantes aprendem em sua vida escolar.
Este vivo, fluido e complexo cruzamento de culturas que se produz na escola compreende os
influxos da cultura social, constituida pelos valores hegemonicos do cendrio social; as propostas
da cultura critica, alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filosé6ficas; as determinagdes da
cultura académica, refletida nas defini¢des que constituem o curriculo; as pressdes do cotidiano
da cultura institucional, presente nos papéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos proprios da
escola como instituicdo especifica e as caracteristicas da cultura experiencial, adquirida
individualmente pelo aluno através da experiéncia nos intercambios espontaneos com seu meio
(PEREZ GOMEZ, 2001). Dentre as formas de cultura que se cruzam na escola, daremos um
destaque especial a cultura profissional, condicionada mas nio determinada pela cultura escolar.
Ambas sdo concebidas neste trabalho como um texto sujeito a mudancgas.

No que tange a utilizacdo das novas tecnologias, especificamente nas escolas da rede
estadual de ensino de Santa Catarina, os debates sobre o uso e os reflexos das TICs na Educacdo
Matemética se intensificaram a partir de 1996 com a retomada da Proposta Curricular de
Matemadtica. Muitos sdo os educadores matemdticos que consideram a relevancia do uso da
informatica nesta drea. E fato que o desenvolvimento das médquinas informdticas é responsavel
por grandes transformac¢des na producgao industrial, nas relagdes de trabalho, na forma de viver do
homem e nos estilos de conhecimento.

As escolas publicas catarinenses aos poucos estdo se inserindo nesse movimento por
receberem computadores e outros equipamentos que incorporam as tecnologias da informacao e
comunicacdo. Torna-se fundamental, a partir de entdo, que os professores destas instituicoes
compreendam que a utilizagdo destes recursos tecnoldgicos € irreversivel, o que nao significa,

porém, neste momento histérico, que a maquina os substituird na sua funcao de mediadores, mas
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lhes servird como auxilio (SANTA CATARINA, 1998). Nao devemos esquecer que o papel
decisivo em todas as dreas ainda terd que ser assumido pelas pessoas naquilo que elas t€ém de
Unico e insubstituivel: o senso critico, o espirito de sutileza e a imaginacdo. Estas sdo
caracteristicas que a informadtica nao poderd abarcar (SOUZA, 1997).

Os professores precisam conhecer as limitacdes e possibilidades das TICs a educacio e,
neste sentido, vale a pena perspectivar o papel do professor no processo de inser¢dao das TIC nas
escolas. Borba (1996) pontua que se os professores ndo se envolverem em uma ampla e critica
discussdo sobre as limitacdes e possibilidades das novas tecnologias a educacdo, poderdo
simplesmente ndo utilizd-las ou utiliza-las como um livro mais répido.

Entendemos que as TICs tocam sensivelmente o professor de Matematica, que parece
necessitar incorpora-las em sua prética pedagdgica e em sua formacao profissional, mais do que
os professores de outras disciplinas. Entretanto, a insercdo dos computadores na escola e,
conseqiientemente, na profissao docente, segundo Penteado (2000), estd se dando de uma forma
vertical, de cima para baixo. Desta forma, a insercdo e a utilizacdo dos computadores nas escolas
téem se constituido em mais um problema aos professores e, em especial, ao professor de
Matemitica que deseja utiliza-los, porém nao se sente preparado para tal.

A légica instituida é a de que primeiro cheguem os computadores e depois se resolva o
problema de sua utilizacdo através de cursos de capacitagdo. Assim, os computadores chegaram e
estdo chegando, mudando de certa forma a estrutura da escola, que se torna “moderna”, pois
possui uma nova sala com muitos “cadeados” protegendo/escondendo atrds de suas portas os

computadores empoeirados (BORBA, 1996).
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O texto do presente estudo estd organizado em uma introdugdo, sete capitulos,

consideracdes finais, referéncias bibliogréficas e anexos.

Na introducdo, inicialmente, apresentamos a trajetoria de formacao do pesquisador e
elementos que se cruzaram motivando a realizacdo do presente estudo. Focalizamos os
principais conceitos utilizados e explicitamos a pergunta diretriz e os objetivos da

presente investigacao.

No capitulo 1, discutimos aspectos relacionados ao professor de Matematica, sua
formacdo e a cultura docente vigente com algumas de suas caracteristicas: ativismo,

isolamento profissional e subordinagao.

No capitulo 2, abordamos os pilares da formacdo continuada organizada para o
desenvolvimento profissional do professor de Matematica e para a producdo de uma
nova cultura profissional: refletir sobre a pratica, pesquisar a prépria prética e

trabalhar colaborativamente.

No capitulo 3, apresentamos o conceito de interatividade e um movimento de
utilizacdo das novas tecnologias na educacdo. Buscamos, ainda, discutir as
possibilidades abertas pelas Tecnologias de Informacdao e Comunicag¢do a formacgao

continuada do professor de Matemadtica.
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No capitulo 4, apresentamos as op¢des metodoldgicas e epistemoldgicas da presente
pesquisa, o processo de formacdo do grupo de trabalho colaborativo, a escola e as

professoras participantes da investigagao.

No capitulo 5, apresentamos e analisamos o estudo de caso da professora Joelsa.

Consideramos o caminho feito por ela antes do grupo e o caminho trilhado no grupo.

No capitulo 6, apresentamos e analisamos o caso da professora Cida. Considerando o

seu caminho feito antes do grupo e a caminhada no grupo.

No capitulo 7, apresentamos e analisamos o caminho percorrido pelo grupo de
trabalho colaborativo, considerando, principalmente, o grupo colaborativo, o papel do
pesquisador e as Tecnologias de Informa¢ao e Comunicagdo como fundamentais para

a abertura de caminhos a producao de uma nova cultura profissional.

Nas consideragdes finais, retomamos nossa pergunta diretriz e procuramos avaliar em
que profundidade conseguimos respondé-la. Buscamos, ainda, evidenciar algumas
conseqiiéncias para a formacdo do professor de Matemdtica com o advento das

Tecnologias de Informagao e Comunicacao.
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CAPITULO 1.

O PROFESSOR DE MATEMATICA, SUA FORMACAO E CULTURA DOCENTE

1.1. O professor de matematica

Na contemporaneidade, ndo ha didvida quanto a importancia do professor no processo
educativo. D’Ambrosio (1996) pontua que, apesar das recentes inovagdes tecnoldgicas e as
possibilidades abertas a educacdo e, em especial, a educacdo a distancia, “nada substituird o
professor. Todos esses serdo meios auxiliares para o professor” (p. 79). O autor, a nosso ver, esta
se referindo a “centralidade” do professor de Matemdtica e de sua importdncia no cendrio
educativo atual, entretanto, ao longo da histéria, percebemos vicissitudes nesta “centralidade”.

Houve um tempo em que o professor de Matematica era visto como alguém que dominava
um conhecimento inacessivel a muitos e que exercia um certo poder na escola. Transmitia o
conhecimento matemdtico e, com naturalidade, selecionava os que iriam para as séries seguintes.
Dado o status que possuia, seguia com auto-suficiéncia sua vida profissional. Tinha o respaldo da
comunidade escolar, pois acreditavam que para ser um bom professor bastava, principalmente,
saber Matemdtica. Os demais saberes, relacionados ao o que ensinar, como ensinar € por que
ensinar, eram considerados saberes que se adquiriam na pratica, ndo necessitando uma formacao
formal ou teérica. Com o tempo esta pseudo-autonomia do professor de Matematica passou a ser

contestada, e o que ele pensa, diz e faz deve passar pela validacdo da pesquisa académica. Com o

desenvolvimento das Ciéncias Educativas o professor passou a ser considerado incapaz de
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nortear sua propria prética, devendo seu trabalho ser permanente, “iluminado” e guiado pela
teoria ou pesquisa cientifica (FIORENTINI; COSTA, 2002).

A partir da década de 1980 e com mais intensidade na década de 1990, tem surgido muitas
vozes que clamam para que os professores assumam literalmente o controle de suas aulas de
Matemética e que abandonem o papel de fonte e transmissor de conhecimento, superando um
modelo de educagdo “onde ensinar € dizer, e aprender é absorver” (ZEICHNER, 2002, p. 33).
Comeca, entdo, a ser engendrado um profissional que participa ativamente da defini¢cdo do que é
melhor para as aulas de Matemadtica. Esta perspectiva aparece em muitas pesquisas que apontam
para a importancia dos professores de Matemadtica escolares assumirem uma postura reflexiva-
investigativa-colaborativa, para que possam ter um papel mais ativo no que diz respeito a
definicdo do que € importante para as aulas de Matemdtica (COSTA, 1999; FIORENTINI;
NACARATO; PINTO, 1999; NACARATO, 2000; SOUZA JUNIOR, 2000; FIORENTINI, 2001;
GUERIOS, 2002; FERREIRA, 2003; JIMENES ESPINOSA, 2002; LOPES, 2003).

Estas pesquisas parecem apontar para uma estreita relacdo entre a formagao do professor
de Matemdtica e a forma como este profissional vive sua profissdo. Dependendo de como o
professor € envolvido nos momentos de formagdo continuada, vai se constituindo um jeito de ser
professor, vai se engendrando uma certa cultura profissional. A formagdo continuada se
apresenta, a nosso ver, fundamental para legitimar algumas rotinas naturalizadas no cotidiano dos
professores de Matematica, entretanto, hd um forte movimento formativo a ser considerado que

antecede esta formacao.

18



1.2. A constituicio do professor de matematica em face da formacio continuada

Os profissionais que lecionam Matematica nas escolas vao incorporando, ao longo de suas
carreiras, um corpo de conhecimentos tedricos e préticos e durante este movimento, vao adotando
para si as normas e os valores essenciais de sua profissdao. O professor de Matematica “deve ser
capaz de realizar as atividades profissionais proprias de um professor e identificar-se
pessoalmente com a profissdao” (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 163).
Consideramos que a producado dos preceitos e do que é considerado importante aos professores de
Matemitica tem sua génese quando eles entram na escola como estudantes nas séries iniciais do
ensino fundamental, continuando até findar o ensino médio. Depois deste periodo, comeca a
formacdo inicial, etapa considerada muito importante, uma vez que ela influencia a maneira como
os professores de Matemadtica vivem sua profissdo e representa o primeiro passo para a promoc¢ao
de uma determinada cultura profissional. E nesta fase que as virtudes, os vicios e as rotinas
comegam a ser assumidas como processos usuais da profissdo. Na formacao inicial “se gerardo
determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissio” (IMBERNON, 1994, p. 48).

O movimento formativo ndo para com o término da Licenciatura, ao contrrio, se acentua
nas relagdes que estes profissionais estabelecem com seus pares no interior da(s) escola(s) em
que lecionam e nos momentos de formagdo continuada dos quais tém oportunidade de participar.
Mesmo considerando a formacdo inicial central para a constituicio dos professores de
Matemética, esta necessita ter continuidade. As escolhas feitas pelos professores depois da
graduacdo sao decisivas e dependem, também, dos espacos de formacdo continuada
oferecidos/existentes.

Essas possibilidades que se apresentavam praticamente sempre iguais e previsiveis

comecgaram a se modificar. De uma formacao académica, centrada na prética e no conhecimento
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matematico do professor, passou-se para uma formacdo continuada desenvolvida através de
treinamento, atualizac¢do, capacitacdo ou reciclagem, com foco na teoria. Posteriormente, chegou-
se a projetos de parceria entre pesquisadores e professores escolares, relacionando de uma forma
mais harmoniosa teoria e pratica (PONTE, 2002; JIMENEZ ESPINOSA, 2002). Este novo

“jeito” de conceber a formagdo continuada representa, principalmente

uma contraposi¢cdo a perspectiva vigente durante varias décadas nas quais os professores
deveriam ‘se beneficiar’ dos conhecimentos produzidos pelas universidades e procurar
aplicd-los na sua pratica. Agora, além da voz do professor comecar a ser ouvida com
interesse, ele passa a ser visto como parceiro, como companheiro de um processo
coletivo de construgdo de conhecimentos (FERREIRA, 2003, p. 29).

Esse movimento nos parece, em parte, amparado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n® 9394 ao trazer artigos que tratam especificamente da formagdo dos profissionais da

educagdo. Destacamos o artigo 67 por determinar que

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim; piso salarial profissional; progressdo funcional baseada na
titulag@o ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; condi¢des adequadas de
trabalho (BRASIL, 1996).

A Lei n® 9394/96 parece incorporar os principais pontos e condi¢des para um exercicio
profissional digno, entretanto cabe aos gestores da educacdo fazer a sua parte, ndo colocando
camisas de for¢ca que inviabilizem ag¢des de interesse dos educandos (GATTI, 1997). A Educacao
Matemitica enquanto area de pesquisa e de conhecimento, a nosso ver, estd em sintonia com a
LDB 9394/96, ao apresentar como um de seus grandes desafios a busca de caminhos que

contribuam para superar a maneira deficiente de formar o professor de Matemaética
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(D’AMBROSIO, 1996). Nesta direcdo, pensamos que os educadores matemdticos estdo
cumprindo a sua parte, haja vista a grande quantidade de livros, artigos, congressos € semindrios
que tratam especificamente deste tema e da sua importancia para que este profissional tenha uma
formacgdo profissional apropriada para enfrentar as inimeras dificuldades de um mundo pés-
moderno (JIMENEZ ESPINOSA, 2002).

A poés-modernidade se caracteriza pela mudanga acelerada, compressdo intensa do tempo
e do espaco, diversidade e complexidade cultural, inseguranca nacional e incerteza cientifica
(PEREZ GOMEZ, 2001). Neste cendrio, o papel do professor se expande, assumindo novos
problemas e requisitos. A sobrecarga aumenta, pois lhe sdo impostas cada vez mais mudancas e
menos tempo para implementa-las. As certezas, heranca da modernidade, entram em colapso e
ndo existem substitutos 6bvios. Os métodos e as estratégias utilizados pelo professor sdo
constantemente criticados, assim como a base de conhecimento que os justifica, pois as certezas
cientificas estdo perdendo sua credibilidade. Este cendrio incerto e complexo exige mais do que
nunca do professor habilidades, conhecimentos, flexibilidade e astdcia para poder “desenvolver
um ensino que seja relevante a constituicdo de sujeitos capazes de atuar criativamente e
compreender criticamente 0 mundo pés-moderno em que vivem” (JIMENEZ ESPINOSA, 2002,
p- 38)

Nesse contexto, parece haver consenso na pesquisa em relacdo a urgéncia de se modificar
a formacdo continuada do professor de Matemadtica, visando colocd-lo no centro deste
movimento e colocando em “xeque” modelos de formacdo continuada de curta duracdo,
considerados indcuos pelos pesquisadores que estdo apostando no desenvolvimento profissional
do professor de Matematica (JIMENEZ ESPINOSA, 2002). Entretanto, “essa nova perspectiva

apenas ensaia os primeiros passos” (FERREIRA, 2003, p. 29).
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Os professores escolares foram considerados até a década de 1970 incapazes de produzir
conhecimento. Esta 16gica trouxe como resultado o distanciamento entre universidade e escola,

produzindo, de um lado uma escola

com uma prética, baseada na intuicdo e na tradi¢do pedagdgica, pouco refletida e
questionada por seus atores. De outro, temos a universidade desenvolvendo pesquisa e
formacao profissional sob condicdes especificas e produzindo propostas e modelos para
serem aplicados numa escola idealizada (JIMENEZ ESPINOSA, 2002, p. 25).

Esse modo moderno de producdo de conhecimento (FIORENTINI; NACARATO;
PINTO, 1999) respaldou alguns modelos de formag¢do continuada aos professores, entretanto vale
destacar que no Brasil essa influencia deu-se a partir da década de 1930. Neste periodo a
formacdo inicial do professor de Matematica no Brasil adquiriu uma certa existéncia com a
criacdo da Universidade Estadual de Sdo Paulo — USP (FERREIRA, 2003). Com professores
habilitados atuando nas escolas, emergiu a formacdo continuada, entendida como as acdes
formativas realizadas pelo professor para potencializar sua préitica pedagégica. A formacgdo
continuada por ter reflexos decisivos na forma como os professores vivem sua profissdo, em
fun¢d@o do momento histérico em que estamos vivendo, comecgou a ser concebida em um clima de
incerteza, de imprevisibilidade, de instabilidade e de busca permanente por parte dos professores
escolares e pesquisadores de aportes tedricos e praticos para tentar dar conta da complexidade da
pratica pedagdgica (GUERIOS, 2002; JIMENEZ ESPINOSA, 2002; FERREIRA, 2003; LOPES,
2003).

As modalidades tradicionais, denominadas por aperfeicoamento, reciclagem, capacitacao
e atualizacdo, por ndo considerarem os professores profissionais autdbnomos e responsdveis com
multiplas facetas e potencialidades proprias (PONTE, 1996), comecam a ser colocadas em

“xeque” (NACARATO, 2000). Da mesma forma, parece inadmissivel um profissional que ensina
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Matematica se considerar “formado” e por isso alheio a tudo que estd sendo produzido em
Educacdo Matemaética (FIORENTINI, 2001).

A contemporaneidade parece exigir do professor uma atitude de constante aprendizagem
relacionada aos problemas que emergem da prética pedagdgica, englobando os processos que
melhoram o seu conhecimento profissional, seu grau de autonomia, suas relagdes com seus pares
e as possibilidades de refletir sobre seu trabalho e condi¢des em que este se realiza. Entretanto,
concordamos com Ferreira (2003), quando diz que a pesquisa brasileira que trata da formagao do
professor de Matematica avancgou significativamente, mas é necessdrio avangar muito mais e,
principalmente, repercutir nos programas de formacdo continuada, pois a maioria ainda limita a
participacdo do professor. O hiato entre as pesquisas produzidas nas universidades e a pratica
pedagdgica dos professores de Matemadtica ainda € forte.

A forma de se conceber a relacdo entre a producio académica e a realidade das escolas foi
produzindo, ao longo da histéria, determinados modelos de formagao continuada, pois a “funcdo
docente e os processos de sua formagao e desenvolvimento profissional devem ser considerados
em relacdo aos diferentes modos de conceber a pritica educativa” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.
354).

Virias t€m sido as formas e as denominagdes utilizadas pela literatura educacional para
conceber e descrever os diferentes processos de formagdo dos professores. No presente trabalho,
tomamos por base as perspectivas e os enfoques de formagao apontados por Pérez Gomez (1998,
2001), pois entendemos que eles se aproximam da realidade brasileira e, principalmente, no que
diz respeito aos processos da formacdo do professor de Matemadtica. Este autor, inicialmente,
destaca quatro perspectivas de formacdo presentes no cendrio educacional: perspectiva
acad€émica; perspectiva técnica; perspectiva pratica e perspectiva de reconstrugdo social (Ibidem,

1998).
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Na primeira perspectiva, concebe-se o professor como especialista nas diferentes
disciplinas que compdem a cultura, e sua formacao estard vinculada estreitamente ao dominio
destas disciplinas cujos contetidos deve transmitir. A segunda perspectiva estabelece uma nitida
separacdo entre teoria e prdtica, considerando o conhecimento pritico subordinado ao
conhecimento tedrico. Assim, a atividade docente se torna dependente de solu¢des produzidas
externamente. Na terceira perspectiva, o professor é visto como artesdo que se apropria dos
saberes necessdrios ao exercicio do seu oficio no dia a dia. Sua formagdo “se baseard
prioritariamente na aprendizagem da prética, para a pritica e a partir da prética” (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 362). Ji com relagdo a perspectiva de reconstru¢do social, o professor é
concebido como um profissional capaz de decidir os rumos de seu trabalho.

Em uma outra obra Pérez Gémez (2001) apresenta uma nova classificacdo das
perspectivas de formacgdo, denominando-as de: enfoque pratico-artesanal; enfoque técnico-
academicista e enfoque reflexivo: investigacao-acao.

No enfoque pratico-artesanal, o professor é visto como artesdo que se apropria dos
saberes necessdrios ao exercicio do seu oficio na prépria pratica didria de ensinar. Ou seja, sua
formacdo se converte num simples processo de socializacdo, a qual se baseia na aprendizagem da
pratica, para a prética e a partir da pratica. A docéncia, neste enfoque, é concebida como uma
atividade artesanal, cujo saber-fazer — pratico/normativo — é adquirido por ensaio e erro e pela
transmissdo da tradicdo da experiéncia propria deste oficio. O conhecimento necessédrio para a
realizacdo do trabalho docente, portanto, “foi se acumulando lentamente, ao longo dos séculos,
por um processo de tentativa e erro” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 185).

O enfoque técnico-academicista estabelece uma nitida separacdo entre teoria e pratica,
considerando o conhecimento pratico subordinado ao conhecimento tedrico. Assim, a atividade

docente se reduz “a uma mera interven¢do técnica, mecanica governada por peritos externos”
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(Ibidem, p. 189). Ou seja, sua formacdo se baseard nos pressupostos da racionalidade técnica
(SCHON, 1992).

Analisando as duas obras de Pérez Gomez, percebemos uma constru¢do fundindo a
perspectiva académica com a perspectiva técnica, porque “em ambas se estabelece uma evidente
diferenca entre o conhecimento tedrico e o conhecimento prético, impondo-se uma 6bvia
subordinacdo deste aquele” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 187).

Considerando o caso da formagdo do professor de Matemdtica, Fiorentini e Costa (2002)
acrescentam um outro enfoque academicista denominado pratico-academicista. Este enfoque
emerge quando alguns formadores de professores, especialmente aqueles alinhados a tradicdao
formalista da Matemética, supervalorizam o dominio enciclopédico' e técnico-formal da
disciplina, ignoram ou menosprezam nao s a formacgdo didatico-pedagdgica do professor mas
também uma formacdo mais compreensiva’ do conteido de ensino. Entendemos que tais
formadores estabelecem um enfoque pratico-academicista de formagdo de professores, pois
acreditam que para ser um “bom” professor de Matemdtica é suficiente ‘“saber bem” a
Matematica. Este professor transforma-se em especialista no conteido de ensino € um artesao nos
modos de transmissdo, de controle da vida da sala de aula e das formas de avaliacio (PEREZ
GOMEZ, 2001), vivendo sua profissio sem tomar conhecimento do que é produzido pela

Educacdo Matematica enquanto drea de conhecimento.

" A abordagem enciclopédica, segundo Pérez Gémez (apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 33-34), enfatiza um
dominio amplo da disciplina, incluindo conceitos e principios gerais da matéria, modelos tedricos, tendéncias e
estrutura interna da disciplina, bem como a compreensdo dos processos de sistematizacdo e validagdo de seus
conhecimentos.

* A abordagem compreensiva (Ibid.) enfatiza a compreensdo 16gica, epistemolégica, semidtica e histérica da matéria
que ensina. Esse dominio compreensivo da matéria “¢ fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual
para produzir o seu préprio curriculo, constituindo-se efetivamente como mediador entre o conhecimento
historicamente produzido e aquele — o escolar reelaborado e relevante socioculturalmente — a ser
apropriado/construido pelos alunos” (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998, p. 316).
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O enfoque reflexivo: investigacdo-acdo concebe o professor como um profissional
autdbnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana para melhor compreender tanto o
processo ensino-aprendizagem quanto o contexto em que este processo ocorre. O conhecimento
profissional do professor, neste enfoque, surge na e a partir da prética “e se legitima em projetos
de experimentacgdo reflexiva e democratica no préprio processo de construcdo e reconstrucio da
pratica educativa” (Ibidem, p. 190).

A nosso ver, os enfoques prético-artesanal, técnico-academicista e pratico-academicista
apesar de conceberem a relacdo teoria-pritica de forma divergente, acabam conduzindo a

proposi¢cdes compativeis e convergentes, produzindo

uma profunda dissocia¢@o entre teoria e pratica e uma clara dissolu¢do do componente
autonomo da pratica profissional docente. (...) Por razdes distintas (...) ndo superam o
estdgio da socializagdo do docente e reforcam a dependéncia de sua pratica seja ela em
relacdo a administracdo ou ao mercado, seja em relacdo as rotinas da cultura escolar
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 188).

Esses enfoques de formagdo sao apontados como limitados para dar conta dos problemas
que emergem da pratica pedagdgica do professor de Matemdtica (FIORENTINI, 2001). O
enfoque técnico-academicista que dominou as iniciativas de formagdo até a década de 1970 é
talvez o mais contestado. Foram os famosos cursos de reciclagem, capacitagdo, treinamento,
aperfeicoamento - organizados de acordo com os principios da racionalidade técnica

(NACARATO, 2000).
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~ . 3 . s e . ~
Este modelo de formacdo continuada’, seguidos como unico durante décadas, ainda esta
muito presente nas diversas iniciativas oportunizadas aos professores das redes publicas de

ensino do Brasil. Este paradigma se mostrou inadequado por duas razoes:

A primeira delas é que os conhecimentos, nesse paradigma, eram produzidos geralmente
de forma idealizada ou fragmentada, privilegiando apenas um ou outro aspecto do
processo ensino-aprendizagem. A Segunda € que esses conhecimentos eram transpostos
em conhecimentos curriculares ou pedagdgicos sem que os préprios docentes
participassem do processo e, sobretudo, sem que fossem considerados os conhecimentos
experienciais produzidos pelos professores ao realizar seu trabalho docente nos
diferentes contextos (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 36).

Por considerarmos a prética pedagdgica extremamente complexa e que pode ser melhor
compreendida e transformada pelo professor, questionamos a formacdo de professores de
Matematica concebida e desenvolvida de forma inflexivel, através de momentos isolados,
organizados por técnicos das Secretarias de Educacdo, que visam “atender as caréncias do
professor e alcancar resultados predeterminados” (FERREIRA, 2003, p. 33). Assim, o enfoque
técnico-academicista juntamente com enfoque pratico-artesanal e o enfoque pratico-
academicista, a nosso ver, contribuiram para excluir os professores de Matematica da definicao
do que é melhor para os estudantes e influenciaram na forma como estes profissionais vivem a
sua profissdo. Produziram uma cultura profissional que, de certa forma, repercute nas aulas de
Matemitica, contribuindo para torna-las praticamente iguais, independente da série, do espaco e

do tempo.

? Segundo, Donald Schon, este modelo de formagdo estd organizado de acordo com os pressupostos da
Racionalidade Técnica, pois considera o professor eternamente dependente dos especialistas, ou seja, atribui um
status superior a teoria, atribuindo a pratica um status inferior. E a supremacia da teoria em relagdo a pratica.
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A nosso ver, o que o professor pensa, diz e faz, bem como a forma de se relacionar com
os demais atores da “trama educativa”, ou seja, sua cultura profissional, estdo condicionados

pelos momentos de formagdo nos quais tem oportunidade de participar apds licenciado.

1.3. A cultura docente e suas caracteristicas

No momento histérico atual, presencia-se um confronto entre duas forcas sociais
poderosas: a modernidade e a chamada pds-modernidade. A escola, entretanto, com algumas
excecdes, segue respondendo aos padrdes, aos valores e as propostas da cultura moderna (PEREZ
GOMEZ, 2001). Convivemos nos dias de hoje com uma estrutura escolar consolidada h4 séculos.
A “‘gramadtica da escola”, que foi estabelecida no final do século XIX e comec¢o do século XX,
define a esséncia da escola contemporanea (HARGREAVES et al., 2002).

As estruturas de tempo, espaco e organizacdo curricular marcam a escola como uma
instituicdo social bem-estruturada em seus tempos, espagos, rituais, simbolos e, sobretudo nas
relagdes sociais e de trabalho (ARROYO, 2001). A cultura moderna que legitimou um certo
modelo de escola com uma arquitetura padronizada, com estruturas e légicas seriadas, temporais
e espaciais bem-determinadas produz e reproduz um conjunto de significados e significagdes que
marcam a escola enquanto instituicdo social, re(produzindo) a cultura escolar com suas tradicoes,
costumes, rotinas e rituais. O sistema escolar moderno e monolitico continua a perseguir
propésitos profundamente anacronicos por intermédio de estruturas opacas e inflexiveis. Muitas
escolas estdo, ainda, marcadas pela certeza ideoldgica da tradi¢do e/ou pelas certezas cientificas
que garantem uma base segura para o ensino.

Esta maneira secular de organizagdo da escola engendrou uma certa cultura escolar, que

ajudou a tecer entre os professores determinados habitos, costumes, crencas e praticas, bem como
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incidiu na forma como os docentes se relacionam com seus pares. Envolvidos pelas certezas que
legitimam seu trabalho, os professores seguem suas crencas e valores no cotidiano de suas
préticas de que ndo abrem mao (Ibidem, 2001). Esta situacdo inclui os professores de Matematica
que vivem a sua profissdo de uma forma muito semelhante, quase homogénea. Podemos, entao,
falar da existéncia de uma certa “cultura profissional” ou “cultura docente”, segundo Pérez
Gomez (2001), que marca/caracteriza as pessoas que ensinam Matematica.

Os valores, crengas, saberes, atitudes, hdbitos, manifestados pelo professor de Matematica
no cotidiano, além da maneira de se relacionar com seus pares, os modos de interacdo com o0s
colegas vao tecendo os fios, compondo um conjunto de caracteristicas muito similares que
marcam esse profissional, moldando a cultura docente. Esta influencia sobremaneira a
organizacdo/conducao das aulas de Matematica.

Apesar da grande mobilidade do contexto social, “as rotinas, as convengdes € 0s costumes
estaticos e monoliticos de um sistema escolar sem flexibilidade, opaco e burocrético” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 164), sio mantidos pela institui¢io escola, contribuindo para marcar/legitimar

uma determinada cultura docente, compartilhada entre um amplo espectro de professores. Os

(¢S

professores “sdo criacdo de seu local de trabalho. A maneira como o ambiente de ensino
organizado afeta de maneira significativa o modo como o trabalho intelectual e emocional é
concretizado” (HARGREAVES et al., 2002, p. 151). Portanto, ao problematizarmos as culturas
que se cruzam na escola, estamos de olho na cultura docente, que apresenta algumas
caracteristicas que ndo podem ficar fora do debate, pois sdo verdades naturalizadas no ambiente

escolar, sdo certezas multiplas que

protegem nossas tranqiiilidades profissionais. Vém do cotidiano. Ddo a seguranca
necessdria para repetir ano apds ano nosso papel. Sdo os deuses que protegem a escola e
nos protegem. Nao constam em tratados de pedagogia, nem nos regulamentos, nem nos
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frontispicios das escolas. Sdo certezas que nio se discutem, tdo ocultas no mais intimo
de cada mestre. Ndo afloram. Tao inimeras que ndo d4 para contd-las nas pesquisas. Sdo
nossas certezas. Garantem velhas segurangas. Com um termo mais na moda dirfamos
que essas certezas sdo a cultura escolar, a cultura profissional. Sao nossas crencas e
nossos valores. Nao se discutem, se praticam com fiel religiosidade (ARROYO, 2001, p.
171).

Assim, percebemos que existe um conjunto de caracteristicas, produzidas e ‘“‘aceitas”
historicamente, que compdem a profissionalidade dos professores, em particular a dos
professores de Matemdtica, que lhes ddo sustentacdo, tranqiiilidade. Elas constituem verdades,

certezas, proporcionando

significado, abrigo e identidade aos docentes nas incertas e conflitantes condi¢cdes de
trabalho. Assumindo a cultura dos docentes, seus valores e formas de atuar, os
professores e as professoras se sentem protegidos pela forca e pelas rotinas do grupo de
colegas, pelos sinais de identidade da profissio (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 165).

Entendemos que o professor de Matemadtica, acostumado a transitar sob padrdes
predeterminados, fixos, vive, na atualidade, momentos de indefinicdo e de incerteza, onde as
velhas segurangas e persistentes posi¢cdes se encontram abaladas. Além do mais, a cultura
profissional, que atualmente marca e determina os passos do professor, dificulta/inviabiliza as
possibilidades de inovacdo que se fazem necessdrias para que este profissional possa e esteja
motivado a “servir seus estudantes em um mundo complexo” (HARGREAVES et al., 2002, p.
187).

Hargreaves (1998), em seu livro “Os Professores em Tempo de Mudangas”, fala da
existéncia de vdrias culturas de ensino que influenciam o trabalho dos professores e fornecem um
contexto no qual as estratégias especificas de ensino sdo desenvolvidas, sustentadas ou
preferidas, ao longo do tempo. As culturas de ensino compreendem as crencas, os valores,

habitos e formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de
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lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos. A cultura
transmite aos novos membros inexperientes as solugdes historicamente geradas e coletivamente
partilhadas de uma comunidade. Ou seja, se quisermos compreender aquilo que um professor faz
e por que o faz, devemos, primeiramente, compreender a comunidade de ensino e a cultura de
trabalho da qual ele faz parte. As culturas de ensino ajudam a conferir sentido, apoio e identidade
aos professores e ao seu trabalho e, portanto, o professor nunca estd completamente s6 em sua

sala de aula. O que os professores fazem,

em termos de estilos e estratégias de sala de aula, € afetado fortemente pelas perspectivas
e orientagdes dos colegas com os quais trabalham presentemente ou trabalharam no
passado. Neste sentido, as culturas dos professores, as suas relagdes com os seus colegas,
figuram entre os aspectos mais significativos da sua vida e de seu trabalho
(HARGREAVES, 1998, p. 186).

As culturas de ensino ou as culturas dos professores sdo sintetizadas em cultura docente
por Pérez Gémez (2001), a qual é concebida como o conjunto de crencgas, valores, habitos e
normas dominantes que “determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto
profissional, assim como os modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar
entre si” (Ibidem, p. 164). Este autor, ao fazer uma leitura de Hargreaves (1998), aponta duas
dimensdes importantes na cultura docente: o conteiido e a forma. O contetido consiste nos
valores, crencas, habitos, pressupostos e formas assumidas de fazer as coisas que sdo
compartilhadas no seio de um grupo particular de professores, ou na comunidade docente mais
vasta. Este contetido pode ser observado naquilo que os professores pensam, dizem e fazem. A
forma da cultura docente consiste nos padroes caracteristicos de relacionamento e nas formas de

associacao entre os membros desta cultura. Ela pode ser observada na maneira como as relacdes
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entre os professores e 0s seus colegas se articulam. As relagdes entre os professores € os seus

colegas, ou a forma de sua cultura influenciam decisivamente o contetido da cultura docente, pois

¢ através destas formas que os contetdos das diferentes culturas sdo concretizados,
reproduzidos e redefinidos. Posto de outro modo, as mudancas de crengas, de valores e
de atitudes que ocorrem no corpo docente podem depender de mudangas prévias ou
paralelas nas formas de os professores se relacionarem com os seus colegas, nos seus
padrdes caracteristicos de associacdo. Compreender as formas destas culturas é, pois,
entender muitos dos limites e das possibilidades de desenvolvimento dos docentes e da
mudanca educativa (HARGREAVES, 1998, p. 186).

Consideramos necessaria uma reflexdao sobre que elementos da cultura docente seriam os
grandes “responsdveis/viloes” pela manutencdo dos diversos papéis e rotinas sacramentados no
dia a dia de nossas escolas. Poderiamos destacar muitas categorias/caracteristicas da cultura
profissional do professor de Matematica, entretanto, a nosso ver, algumas sdo decisivas para a
transformacgdo dos rituais, rotinas e prdticas que insistem em seguir velhas segurancas como se
nada tivesse acontecendo, como se nossas referéncias e certezas nao tivessem sido tombadas pelo
momento instdvel em que estamos vivendo neste inicio de século, fruto das mudancas politicas,
sociais e culturais imprimidas pela sociedade contemporinea (GIMENO SACRISTAN, 1999).
Deste modo, discutiremos caracteristicas e tracos relacionados a forma da cultura docente que sdao
marcantes e determinantes para a funcdo docente e que, entendemos, estabelecem uma relagdo
com o status social da profissdo, em outras palavras, estdo relacionados com a profissionalizagdao
do professor.

Por concebermos o professor como uma das vitimas das politicas publicas de educacao,
nao poderiamos deixar de destacar, dentre as varias caracteristicas da cultura docente vigente, o
excesso de trabalho/funcdes executados por este profissional, os diversos papéis que tem que
assumir, muitos deles novos como, por exemplo, a necessidade, muitas vezes imposta, de utilizar

as tecnologias de informacao e comunicac¢ao. Cobrangas de todas as direcdes aumentam cada vez
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mais o fardo sobre seus ombros, ao passo que os investimentos em educacdo despencaram, os
suportes de apoio foram reduzidos ou eliminados, “os saldrios dos professores foram congelados
(...). De modo geral, os professores cairam na armadilha de fazer mais para ganhar menos”
(HARGREAVES, 2001, p. 17). Desta forma, como nao poderia ser diferente, ¢ comum entre os
professores a “sensacdo de sufocagdo, saturacio de tarefas e responsabilidades, para fazer frente
as novas exigéncias curriculares e sociais que pressionam a vida didria da escola” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 175).

Entendemos que essa saturacdo de tarefas, uma marca da cultura docente vigente,
desencadeia/reforca outras formas de viver a profissdao. Trabalhar em demasia, “tomar café ou
banho” antes de ir para as aulas do turno noturno, depois de ter trabalhado o dia todo, muitas
vezes em mais de uma escola, ¢ sem divida um terreno fértil para o tarefismo, uma outra
caracteristica marcante da cultura docente. Esta, por sua vez, contribui para produzir/manter dois
outros tracos da cultura profissional do professor em geral e do professor de Matematica em
especial: o isolamento profissional e a dependéncia/subordinacdo. Vale destacar que
concebemos estas caracteristicas inter-relacionadas, mutuamente se influenciando e imprimindo

um certo ritmo que contribui para uma certa acomodacao profissional.

1.3.1. Tarefismo

E comum entre os professores uma pratica pedagdgica que se repete a cada ano, sem
muitas modificagdes. O professor de Matematica se apresenta praticamente alheio as
transformacgdes do contexto social e do extraordindrio avancgo tecnolégico. Esta acomodacio se

d4, principalmente, pela dificuldade/impossibilidade do professor pensar/refletir sobre os
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elementos que determinam seu fazer pedagdgico. Desta forma, o docente entra num tarefismo
que inviabiliza ou dificulta as possibilidades de mudanca.

Dentre as causas do tarefismo docente, destacamos o acimulo de tarefas a que os
professores sdo submetidos. Entretanto, é paradoxal que nos deparemos, de um lado, com um
aumento nos niveis de exigéncias dos docentes pela sociedade e, conseqlientemente, pelos
responsaveis da gestdo em educacgdo e, de outro, com a necessidade dos professores de aumentar
a sua carga hordria em fungdo dos saldrios aviltantes’. Ao mesmo tempo em que os professores
sdo considerados catalisadores das mudancas que se fazem necessdrias na sociedade, sdo também
suas primeiras vitimas (HARGREAVES, 2004), pois recebem cada vez menos apoio, saldrios
cada vez mais reduzidos, trabalho cada vez mais intenso, tornando-o estressante, cada vez menos
oportunidade de se desenvolverem profissionalmente com o auxilio dos seus pares. Em um

momento histérico em que os professores mais precisavam de apoios

para atingir as metas e satisfazer as demandas da sociedade da informacdo foram-lhes
negados e retirados — estorvando-lhes em seus esfor¢os para dar grandes saltos a frente
em sua eficiéncia e profissionalismo. Os professores em economias menos
desenvolvidas, por exemplo, precisam ter dois ou trés empregos para sobreviver,
praticamente eliminando qualquer chance de aprender profissionalmente com outros
colegas (HARGREAVES, 2001, p. 17-18).

Como conseqiiéncia desse processo de desprofissionalizacdo, legitimado pelas forcas
sociais, ¢ comum encontrarmos professores acomodados, produzindo o minimo possivel, muito
aquém de sua capacidade, sem dnimo, sem graca, sem sorriso, sem autonomia, porque saturados.

Apesar de Paulo Freire (1997) alertar, em sua ‘“Pedagogia da Autonomia”, que uma

pratica sem reflexdo vira ativismo, é de praxe que o docente nao reflita sobre sua pratica

* O “estress” proporcionado pelo excesso de trabalho se d4, principalmente, pela busca dos professores de aumentar
a renda. E comum os professores das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio lecionarem nos trés
periodos.
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pedagdgica, acarretando conseqii€ncias prejudiciais como a auséncia de tempo para se concentrar
nos anseios de seus alunos dentro e fora da sala de aula. Para o professor, é imprescindivel
“refletir sobre o sentido de sua atividade e se formar nos aspectos cientificos e culturais que
compdem o substrato de seu pensamento e sensibilidade” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 176). Viver
a profissdo de uma forma pragmatica, como podemos constatar no discurso de vdrios autores,
pode resultar na manutencdo da cultura escolar e profissional vigente, se constituindo em um
obstdculo para possiveis e necessdrias mudangas no contexto educativo. Vale destacar que o
ativismo pode resultar na inversdo do bindmio teoria-pratica. Esta aposta na supremacia da
pratica, fruto da tradicdo pedagdgica, parece engendrar uma situacdo onde a pratica desprovida de
reflexd@o vai se tornando auto-suficiente.

Gostariamos de marcar que pratica e teoria devem estar em um mesmo plano, sem atribuir
status superior a nenhum elemento do bindmio (SCHON, 1995; ZEICHNER, 1998; TARDIF,
1991; FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998; FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999;
FIORENTINI, 2000a e 2001). Parece ser importante que os professores abandonem o
pragmatismo para que sejam capazes de tomar as decisdes fundamentais relativas as questdes que
querem considerar, aos projetos que querem empreender € a0 modo como querem executi-los.
Além disso, um fazer pedagdgico sem reflexdo € incapaz de gerar saberes capazes de contribuir

para a resolugdo dos problemas emanados da cultura escolar, pois

o saber que a prdtica docente espontanea ou quase espontinea, ‘desarmada’,
indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta
a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemolédgica do sujeito (...). O
de que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao
critica sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se v tornando
critica (FREIRE, 1997, p. 24).
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1.3.2. Isolamento profissional

O trabalho solitario é muito comum entre os professores de Matematica. Este profissional
se sente auto-suficiente e, portanto, consegue dar conta de seus problemas/dificuldades sem
auxilio de seus pares. Na minha sala, na minha aula mando eu, € uma frase tipica do professor de
Matemética. Este isolamento “vinculado ao sentido patrimonialista de sua sala de aula e seu
trabalho, pode ser considerado uma das caracteristicas mais difundidas e perniciosas da cultura
escolar” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 168). Esta postura do professor de Matemdtica muitas vezes
estd associada a uma pseudo-autonomia, pois protegido pelas paredes da sala de aula e pela
pseudo-imponéncia da disciplina ele se sente livre para reproduzir praticas muitas vezes
obsoletas, inadequadas. Nos parece que esta forma de viver a profissdo dificulta/impede que o
professor de Matemdtica busque novas possibilidades para a sua pritica pedagdgica,
comprometendo seu desenvolvimento profissional e inviabilizando préticas educativas de
qualidade, travando, muitas vezes, a implementacio de projetos de inovacao. O pragmatismo e a
passividade sdo cultivadas pelo isolamento (Ibidem, 2001).

Sao muitos os fatores que podem contribuir para o isolamento docente. A cultura escolar
com seus costumes, tradi¢des, rotinas, rituais, ja consolidados e naturalizados, reforca o
individualismo, e “a organizagdo das escolas parece desencorajar um conhecimento profissional
partilhado dos professores” (NOVOA, 1995a, p. 26). Os espacos e tempos legitimados pela
escola funcionam como himus para o trabalho solitdrio do professor em geral e do professor de
Matemadtica em particular.

Esta caracteristica da cultura docente contribui, entendemos, para que o professor assuma
duas condi¢des distintas de estar na profissdo, a de técnico ou a de pritico. Ao assumir a

condi¢@o de técnico lhe “caberia realizar o trabalho docente segundo orientagcdes e prescricdes
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didaticas que foram idealizadas, produzidas e validadas por agentes externos a escola”
(FIORENTINI, 2000b, p. 256). Ao assumir a condi¢do de pritico o professor transforma-se em
“um especialista no contetido de ensino e um artesdo nos modos de transmissdo, de controle da
vida da sala de aula e das formas de avaliacdo” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 185).

O trabalho solitario tem sido concebido como um entrave ndo s6 ao desenvolvimento
profissional do professor, mas também a constitui¢do de um corpo de conhecimentos préprios a
profiss@o. Portanto, destacamos a importancia de desnaturalizarmos o fazer docente individual,

pois o didlogo entre os professores

¢ fundamental para consolidar os saberes emergentes da pratica profissional. Mas a
criacdo de redes coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de
socializacdo profissional e de afirmacdo de valores préprios da profissdo docente
(NOVOA, 1995a, p. 26).

A maioria dos professores vive sua profissdo isoladamente no espacgo escolar: “continua a
ensinar a sés, por detrds de portas fechadas, no ambiente autocontido e isolado de suas salas de
aula” (HARGREAVES, 1998, p. 187). Escondendo-se atrds de uma suposta autonomia, 0S
professores seguem sozinhos por caminhos, muitas vezes, preestabelecidos, naturalizando
praticas, muitas vezes, obsoletas. O isolamento dos professores, vinculado ao sentimento de
posse de sua sala de aula e de seu trabalho, ligado a uma suposta autonomia profissional, lhes
permite fazer as “coisas do seu modo”, livre “dos controles externos e com autoridade para

governar, inclusive arbitraria e caprichosamente” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 168).

37



Esta forte tradicdo de isolamento pode proporcionar aos professores uma certa protecao
para exercitar sua avaliacdo arbitrdria em nome dos interesses das criancas que conhecem melhor,

mas

os afasta de um feedback claro e significativo a respeito do quao eficazes eles sao. (...) O
isolamento protege os professores das criticas, protege-os de comparagdes hostis com
seus colegas, parece elevd-los além de qualquer possibilidades de ajuda e das
implicacdes de fraqueza e incompeténcia que vém com ela, e ressalta os direitos dos
professores a independéncia profissional — de seguir sua propria consciéncia e de ensinar
como desejarem (HARGREAVES et al., 2002, p. 158).

Os professores, entretanto, ndo podem ser culpados de viver sua profissdo solitariamente.
A prética disciplinar, os exatos 45 minutos de duracdo de cada aula, a arquitetura da escola “e a
aparente intermindvel intensificacdo do trabalho dos professores contribuem com a manuten¢do
do confinamento dos professores em suas salas de aula” (Ibidem, p. 158). O problema do
1solamento e do individualismo parece estar atrelado a métodos de ensino mais seguros, menos

arriscados e a padroes mais insatisfatorios de progressos dos estudantes e

tem raizes bastante profundas. A arquitetura costuma dar apoio a ele. O hordrio é um
elemento de reforco. A sobrecarga de trabalho da sustentac@o. A histéria o legitima (...).
Simplesmente ndo had oportunidade nem encorajamento suficientes para que os
professores trabalhem em conjunto, aprendam uns com os outros e melhorem suas
habilidades como uma comunidade (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 21).

H4, portanto, uma conjugacao de fatores que favorecem o trabalho solitario, considerado
um dos grandes obstdculos para que mudancas ocorram na pratica educativa do professor de

Matematica.
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1.3.3. Subordinacao

Entendemos que existe uma clara divisdao do trabalho na educacdo, e nesta partilha, o
professor € responsavel pela aplicagdo de leis, normas, modelos idealizados pelo pensamento e
pesquisa educacionais. A supremacia da teoria se fundamenta no racionalismo’, que considera a
13 ~ 9 . Z4° ’ 2

razdo” como fonte diretora do progresso para a pratica em beneficio daqueles que a
desenvolvem (professores). Os tedricos podem e devem guiar o mundo e estes sustentam o
discurso das possibilidades abertas e do que € bom para o progresso. E com relacio aos préticos,

nomeadamente os professores,

estdo imersos nas limitagdes do real e, portanto, na reproducdo da realidade vigente. O
conhecimento ‘cientifico’, as elaboragdes tedricas inserem-se na dinamica ilustradora do
progresso, de evolug@o iluminadora de novas formas de organizacdo e de ordem, mais
avancadas, de compromisso com a realidade perfectivel. O pensamento educativo nao
tem como funcdo somente explicar, mas também guiar a pritica (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 26).

Vemos que essa logica imposta pela racionalidade moderna imprime uma relagdo de
subordinacdo dos que estdo proximos a realidade concreta aos que “pensam’” ou teorizam a
educagdo. Assim, se estabelece pela propria natureza da producao do conhecimento uma relagio
de dependéncia dos envolvidos com a pritica para com os que, supostamente, produzem

conhecimento, engendrando,

inevitavelmente, a separagdo pessoal e institucional entre a investigag@o e a pratica. Os
investigadores proporcionam o conhecimento bdsico de que derivam as técnicas de
diagndsticos e de resolucdo de problemas na prética, a partir da qual se colocam aos
teéricos e aos investigadores os problemas relevantes de cada situacio (PEREZ
GOMEZ, 1995, p. 97).

> Sistema filoséfico, no qual a razio é considerada fonte de conhecimento, independente da experiéncia.
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Fica explicito o descaso com os modelos/teorias produzidos pelos professores, pois a
pedagogia cientifica valoriza as idéias produzidas externamente a realidade escolar sem a
participacdo do professor. Desta forma, as iniciativas de racionaliza¢do do ensino ndo t€ém como
ponto de partida a valorizacdo dos saberes de que os professores sdo portadores, “mas sim
através de um esforco para impor novos saberes ditos ‘cientificos’. A légica da racionalidade
técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma pritica reflexiva” (NOVOA, 1995a, p. 27).
A relacdo entre os elementos da cultura docente vigente, num contexto da formagdo continuada

sob a perspectiva da racionalidade técnica, pode ser representada pelo seguinte mapa conceitual:
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CULTURA MODERNA

Promove sob os pressupostos da
Racionalidade Técnica

FORMACAO CONTINUADA

Baseada em cursos de capacitacdo que
visam mudar a

CULTURA ESCOLAR VIGENTE
1 Que determina e é

determinada pela /

CULTURA DOCENTE VIGENTE

l Promovendo/legitimando

SATURACAO DE PRESCRICOES E TAREFAS

Que provoca ReprO(.iuzindo,
assim, a
v v
RESISTEI\XCIA SUB ORNINACAO/DI}PENDENCIA
E gera
v v
ISOLAMENTO PROFISSIONAL TAREFISMO

Qﬁdo auma

ACOMODACAO PROFISSIONAL

Figura 1. Mapa Conceitual: O caminho feito
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CAPITULO 2.

A FORMACAO CONTINUADA PARA A PRODUCAO DE UMA NOVA CULTURA

DOCENTE

Na contemporaneidade, os educadores estdo sendo chamados a repensar sua funcio
docente, haja vista as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais pelas quais passa a
sociedade e que, de certa forma, solicitam um novo modelo de escola. Neste “novo cendrio”, o
papel do professor se amplia e, a0 mesmo tempo, torna-se, certamente, mais empolgante do que a
simples transmissdo de informagdes (D’AMBROSIO, 1996). Neste contexto, é necessario um
olhar cuidadoso sobre a formagdo continuada do professor de Matematica, “pois ja podemos
considerar consenso que os cursos de reciclagem e treinamento sdo um modelo fracassado, uma
vez que ndo envolvem o profissional em processos de reflexdao sobre sua prética” (LOPES, 2003,
p- 25). Estes modelos de formagdo contribuiram para engendrar um conjunto de caracteristicas
que compde a cultura profissional vigente e que, a nosso ver, precisam ser superadas.

Parece ser inevitdvel investir em desenvolvimento profissional do professor de
Matemética para se produzir uma cultura docente compativel com o progressivo incremento da
complexidade técnica e da aleatoriedade imprevisivel do contexto social. Uma possivel resposta
seria a de criar um clima de trocas e experiéncias no qual tenha espaco a complexidade e a
incerteza, “vividas a partir da cooperacdo democratica e da reflexdo pessoal, de modo que cada
individuo possa enfrentar a complexidade e a incerteza a partir da construcdo de seus proprios
critérios de valoragio e de selecio” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 163).

Um novo e sugestivo cendrio comegou a ser produzido a partir do momento em que “as

praticas profissionais e os saberes experiencias passaram a ser valorizados e a atrair a atenc¢do dos
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investigadores” (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 36). Esta mudanca de foco,
voltado para o cotidiano do professor, surgiu, principalmente da constatacdo de que a prética

pedagdgica é extremamente complexa e,

ao se reconhecer a complexidade do saber docente, num contexto de atividade
profissional, surge a necessidade de encarar a educacdo continuada sob um outro olhar:
ndo se trata de retirar o professor de seu contexto de trabalho e transmitir-lhe uma série
de teorias e modelos para serem aplicados em sala de aula, mas, ao contrdrio, de
promover momentos de reflexdo, explicitacio e problematizacdo de seus saberes,
experiéncias, crengas/concepgdes sobre a pratica pedagégica de Matematica (Ibidem. p.
40).

Ja encontramos literatura especifica que aponta para uma efetiva participagdo do professor
de Matemadtica nos processos formativos. Assim, podemos encontrar professores de Matematica
que fogem dos padrdes instituidos e apresentam uma margem de liberdade para expressar a
autonomia, a resisténcia, a diversidade. Também encontramos transgressdes em vdrias escolas,
apontando para possibilidades de alteracdo de sua estrutura e funcdes obsoletas, onde os
docentes, rompendo com as certezas de décadas, passam a dar preferéncia as incertezas, tipicas
da complexa teia que envolve a sociedade contemporanea. Eles se colocam decisivamente “no
aprofundamento do cariter educativo da tarefa docente e na reconstrucdo compartilhada da
cultura escolar e do papel do professorado” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 180).

Nesse cendrio onde as certezas/verdades estdo sendo colocadas em xeque, podemos
vislumbrar novas possibilidades para a cultura escolar e conseqiientemente para a cultura
docente. Percebemos muitos focos de mudancas que tém os professores como principais
protagonistas, produzindo um movimento de formacao continuada que pode ser considerado, por
enquanto, marginal (FERREIRA, 2003; JIMENEZ ESPINOSA, 2002). Entendemos que os

docentes estao cada vez mais dispostos a dialogar, debater, trocar experiéncias com seus pares,
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participar de cursos na busca de elementos/subsidios para ousar/transgredir. Esta nova dinamica

indica que se estd produzindo um docente que, de certa forma,

estd abandonando o sono tranqiiilo, a prote¢@o segura de velhas crencas e estd a procura
de referenciais novos. Nas coordenadas inseguras, sua criatividade terd maior liberdade.
Serdo mais sujeitos, livres de protecdes externas, de leis, de normas e crencas
(ARROYO, 2001, p. 172-3).

A racionalidade técnica se mostrou incapaz de resolver os complexos problemas que
emergem do cotidiano escolar (LOPES, 2003; FERREIRA, 2003; FIORENTINI; MIORIM,
2001). Assim, passou a receber uma “marcacao cerrada” e criticas generalizadas, afinal, admitida
a complexidade da atividade profissional vislumbra-se a necessidade de um cendrio que leva em
conta a experiéncia e a pratica do professor de Matemdtica (FIORENTINI; MIORIM, 2001). A
busca de novas possibilidades, a produc@o constante de novos caminhos, nas incertezas, dividas
e sem um norte previamente definido vao exigir que os professores e pesquisadores ligados a
universidade busquem, juntos, saidas aos problemas que emergem da pratica pedagdgica. Neste
cendrio, a racionalidade técnica cede lugar a uma nova epistemologia, a da pratica. Assumir esta

concepgdo implica

tomar como ponto de partida e de chegada — quer do estudo dos saberes da atividade
profissional, quer da aprendizagem dos professores escolares (entendida como educagio
continua) - a prépria pratica profissional dos professores, seus saberes da experiéncia,
suas idéias e representagdes acerca da atividade docente, tendo como elementos de
mediagdo as contribui¢des (...) da Educacio Matemdtica (JIMENEZ ESPINOSA, 2002,
p- 39).

Neste contexto, o professor de Matemadtica é considerado o principal mediador entre os
conhecimentos matemadticos historicamente produzidos e os alunos, € um dos grandes

responséveis por possiveis transformacdes na cultura escolar e na cultura docente. A formagao
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classica deste profissional, inicial e continuada, necessita ser transformada e concebida na
perspectiva do desenvolvimento profissional, pois esta dltima € a que melhor se adapta a
concepcao atual do professor como profissional do ensino, como um eterno aprendiz e que
necessita estar em sintonia com a dinamicidade da sociedade e dos avancgos tecnoldgicos.
Marcelo Garcia (1995) pontua que “a no¢ao de desenvolvimento tem uma conotagdo de evolugdo
e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢do entre a formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores” (p. 55).

A importancia de encarar a formacdo na perspectiva do desenvolvimento profissional
resulta da constatacio de que uma sociedade em constante mudanca impde a escola
responsabilidades cada vez maiores. Introduzir este conceito representa uma nova maneira de
olhar os professores de Matemadtica, pois, ao valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles
passam a ser considerados profissionais autdbnomos e responsdveis, com multiplas facetas e
potencialidades proprias (PONTE, 1996). Uma formacdo organizada para o desenvolvimento
profissional do professor passa a ser concebida como um processo dindmico e evolutivo da

profissdo e func¢do docente e pressupde:

uma atitude de constante aprendizagem por parte dos professores, sobretudo as
aprendizagens relacionadas as escolas (...). Engloba os processos que melhoram o
conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes dos profissionais da comunidade
escolar IMBERNON, 1994, p. 45).

O conceito de desenvolvimento profissional pressupde, portanto, que o professor possa
evoluir continuamente, incorporando/aprendendo os fundamentos de uma cultura profissional,
que significa saber porque se faz, o que se faz e quando e por que serd necessdrio fazé-lo de um
modo distinto (IMBERNON, 1994). Seu conceito € extremamente amplo, havendo uma

literatura bastante diversificada que se enquadra nesta perspectiva. Os conceitos de
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aprendizagem, mudanca e desenvolvimento profissional se encontram entrelacados. E necesséria
a existéncia de um sentimento de insatisfacdo com o modo atual de pensar (crencas, metas,
conhecimentos) e agir, assim como a abertura e o desejo de saber mais, de conhecer novas
propostas e alternativas (FERREIRA, 2003). A autora parece apontar para a emergéncia de
mudancas no contetiido da cultura docente que estdo atreladas a mudangas na forma desta cultura.
Ela destaca, dentre os fatores considerados importantes, a urgéncia de um contexto favoravel, ou
seja, a producdo de “um espaco rico em oportunidades, aberto as demandas do professor, atento
aos saberes e experiéncias e organizado de forma que possibilite o tempo e o espaco necessarios
para que a aprendizagem ocorra” (Ibidem, p. 43).

Um contexto favordvel ao desenvolvimento profissional do professor de Matemaética e a
emergéncia de uma nova cultura profissional na escola seria aquele em que acontecem préticas
colaborativas de reflexdo e investigacdo entre os professores. Acreditamos que este contexto
oferece condi¢cdes ao professor de se constituir em um profissional reflexivo, critico,
colaborador, auténomo e investigador. A formacdo do professor pode ser, entdo,
reconceitualizada, oportunizando-lhe um papel mais ativo em projetos relacionados a escola.
Esta perspectiva pode contribuir para engendrar “uma mudanga de atitudes que conduza a uma
nova cultura profissional (...), na qual a formacdo ndo seja um sofisticado pacote de ofertas
gerais, mas que esteja centrada nas necessidades democraticas dos professores e das escolas”
(IMBERNON, 1994, p. 155).

A reflexdo e a investigacdo sobre uma pratica pedagdgica mediada pelas TICs, num
ambiente de colaboracdo entre professoras escolares e pesquisador, foram, na presente pesquisa,
consideradas essenciais, pois assumimos como hipétese de trabalho que este seria um contexto
favoravel ao desenvolvimento profissional e a produ¢do de uma nova cultura profissional. Neste

sentido, nos aproximamos do enfoque de formacdo de professores denominado por Pérez
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Gomez (2001) de reflexivo: investigagao-acao. Neste enfoque é importante que o professor tenha
uma formacdo tedrica tanto em relacdo a matéria de ensino quanto aos processos de ensino e
aprendizagem e de gestdo da prética pedagdgica. E, além disso, o saber docente € um saber de
relacdo que s6 adquire sentido e se constitui no contexto da prética, tendo como mediacdo a

teoria e a investigacdo (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998).

2.1. A reflexao sobre a pratica

A formagdo para o desenvolvimento profissional do professor pressupde considerar que a
experiéncia pessoal e a pritica pedagdgica dos profissionais que ensinam Matemadtica sio
importantes para compreensao do fendmeno educativo, porque “os professores também tém
teorias que podem contribuir para uma base codificada de conhecimento de ensino”
(ZEICHNER, 1993, p. 16). Nesta perspectiva, o professor passa a acreditar que o seu fazer
pedagdgico € relevante e que “a soma de pequenas experiéncias pode transformar e gerar praticas
educativas mais significativas” (OLIVEIRA, 1997, p. 108).

Nesse movimento de producdo, teorizacdo e socializacdo do trabalho docente, emerge a
reflexdo sobre a prépria pritica como uma necessidade concernente ao desenvolvimento
profissional, constituindo um elemento essencial de sua acdo e da aquisicdo de conhecimento

profissional. A reflexdo que o docente desenvolve sobre sua atividade profissional

permite-lhe identificar as teorias que utiliza e as que estd constantemente a elaborar,
bem como tomar maior consciéncia de si préprio como professor € como pessoa,
nomeadamente em relacdo a suas capacidades, ao saber-fazer, aos valores e
conhecimentos. Isso permite afirmar que seu conhecimento e desenvolvimento
profissional sdo dindmicos (LOPES, 2003, p. 39-40)
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A importancia da reflexao sobre a pratica para constitui¢do profissional € destacada em
vérios estudos (SCHON, 1995; NOVOA, 1995a e 2002; ZEICHNER, 1993 ¢ 2002; OLIVEIRA:
SERRAZINA, 2002; LOPES, 2003; FERREIRA, 2003; JIMENEZ ESPINOSA, 2002). A
reflexdo oferece aos professores a oportunidade de se conscientizarem das crengas, valores e
suposicdes subjacentes a sua pratica. Possibilita também auto-avaliarem sua atuacdo no alcance
de metas estabelecidas e lhes permite articular suas préprias compreensdes e a reconhecé-las em
seu desenvolvimento pessoal (MIZUKAMI, 1996).

Para Schon (1995), o conhecimento em agdo é desenvolvido e adquirido de duas
maneiras. A primeira € a reflexdo na acdo e ocorre simultaneamente a pratica, na interacdo com
as experiéncias, permitindo ao professor dialogar com a situagdo, elaborar um diagndstico
rapido, improvisar e tomar decisdes diante do inesperado e das condicdes efetivas do momento.
A segunda, a reflexdo sobre a agdo refere-se ao pensamento deliberado e sistematico, ocorrendo
ap6s a acdo, quando o professor reserva um tempo para refletir sobre o que acredita ter
acontecido em situacdes vividas em sua pratica. A reflexdo na e sobre a acdo é fundamental,

porque, ao refletir, o professor pode assumir uma postura de investigador, que nao depende

das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescricdes
curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo esquema preestabelecido
no manual escolar. (...) ao refletir sobre o ecossistema peculiar da sala de aula, o
professor ndo se limita a deliberar sobre os meios, separando-os da definicdo do
problema e das metas desejaveis, antes constréi uma teoria adequada a singular situagdo
do seu cendrio e elabora uma estratégia de agdo adequada (PEREZ GOMEZ, 1995, p.
106).

A reflexdo ndo deve se limitar aos problemas das aulas e da suposta aplicag¢do da teoria
produzida fora dos muros da escola, mas diz respeito, principalmente, a necessidade dos

professores de “criticarem e desenvolverem as suas teorias prdaticas a medida que refletem
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sozinhos e em conjunto na acdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condicdes sociais que
modelam as suas experiéncias de ensino” (ZEICHNER, 1993, p. 22). A reflexdo na e sobre a
pratica é pré — requisito para que o professor conquiste sua autonomia e se torne um membro

atuante na escola, pois

os professores que ndo refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente esta realidade
quotidiana das suas escolas, e concentram os seus esforcos na procura dos meios
eficazes e eficientes para atingirem os seus objetivos e para encontrarem solucdes para
problemas que outros definiram no seu lugar (Ibidem, p. 18).

A reflexdo, na perspectiva acima, adquire um cardter de critica e de autocritica com um
claro compromisso social, o que exige uma profunda mudanca de atitude pessoal. Corroborando
o entendimento de Zeichner sobre a formacdo do professor, encontramos Imbernén (1994) que
sugere que ela ndo deveria estar centrada na aquisi¢cdo de conhecimentos tedricos das disciplinas
académicas e de competéncias e rotinas didaticas, mas no desenvolvimento de capacidades de
andlises, indagacao/reflexdo critica e processamento da informagdo para a concepg¢do de projetos,
superando o cardter individualista para a reflexdo com os pares.

Na contemporaneidade - caracterizada pelas incertezas, perplexidades e complexidades —
a reflexdo sobre a prética pedagdgica se faz necessdria, pois contribui para o desenvolvimento
profissional do professor e para a transformacao de sua pratica. As praticas reflexivas na medida
que envolvem grupos de professores em um trabalho colaborativo, “podem constituir um modo
de lidar com a incerteza, encorajando a trabalhar de modo competente e ético” (OLIVEIRA;
SERRAZINA, 2002, p. 40). Além disso, a reflexdo € condi¢do necesséria para a investigacao

realizada pelo professor sobre sua pratica. Ao refletirem na acdo e sobre a acdo, os professores
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estdo envolvidos em um processo investigativo, buscando, principalmente, melhorar sua pratica

pedagdgica (Ibidem).

2.2. Pesquisar a propria pratica

Para dar conta da complexidade da pratica e ser capaz de lidar com os problemas que nela
emergem, um possivel caminho, seria o da pesquisa realizada pelo professor sobre sua propria
pratica. Imbernén (2000), ao referir-se a pesquisa como um processo formativo, destaca as

seguintes idéias-chave:

a) O modelo de pesquisa na formacdo do professor fundamenta-se na capacidade do
professor de formular questdes validas sobre sua propria pratica e fixar-se objetivos

que tratem de responder tais questdes.

b) Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso os

leva a compartilhar evidéncias e informacao e a buscar solugdes.

c) A eleicdo da pesquisa como base da formac¢do tem um substrato ideoldgico, ainda que
implicito. Parte-se da constatacdo de que, nas condi¢cdes de mudanca continua em que
se encontra a instituicdo escolar, os professores devem analisar e interiorizar a
situacdo de que a incerteza e complexidade que caracteriza sua profissdo e devem

renunciar qualquer forma de dogmatismo e de sintese pré-fabricada.
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Nesse cendrio, a escola é considerada um espago onde os problemas educacionais podem
ser abordados pelos pesquisadores/formadores e professores escolares, na tentativa de
compreendé-los e atuar na busca de solucdes para elevar a qualidade do ensino, da aprendizagem
da Matematica e da escola, mudando as culturas tradicionais. Nesta perspectiva a resposta para
muitas questdes da Educacao Matemadtica estd na propria pratica pedagdgica.

A escola é entendida como 16cus de formacdo prioritdria diante de outras instituicdes
formativas. Entretanto, ndo se trata apenas de um novo local de formacdo onde os professores
estariam reunidos, e sim de um novo enfoque para redefinir os conteidos, as estratégias, os
protagonistas e os propésitos da formacio (IMBERNON, 2000). A este espaco de reflexdo sobre
a pratica pedagdgica associam-se momentos de planejamento e producdo de novas agdes
docentes, as quais, uma vez experienciadas, seriam narradas, refletidas e avaliadas coletivamente,
aproximando-se, assim, de uma pratica de pesquisa-acdo (FIORENTINI; NACARATO; PINTO,
1999).

Esse movimento parece apropriado, pois os problemas que surgem no calor da prética
pedagdgica nao sdo enfrentados apenas com boa vontade e bom senso, baseados unicamente na
experiéncia profissional. Estes problemas, na verdade, exigem do professor uma interlocucdo
dialética entre teoria e pratica, a qual acontece no proprio processo investigativo. Para isso, ha
“necessidade do professor se envolver em investigacdo que o ajude a lidar com os problemas da
sua pratica” (PONTE, 2002, p. 5), criando, assim, um cendrio em que seu conhecimento
profissional adquire sentido e se constitui no contexto da prética.

Os saberes experienciais do professor de Matemadtica, que sdo produzidos nesse contexto
de investigacdo, adquirem um status equivalente aqueles produzidos pelos especialistas,
emergindo a figura do professor-pequisador de sua pratica pedagdgica. Assim, a qualidade dos

saberes do professor de Matemadtica e a forma como estes saberes sdo utilizados em sua prética
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pedagdgica, dependem da sua capacidade de investigar a propria atua¢do. Ensinar Matematica
pode deixar de ser uma atividade rotineira, previsivel e meramente técnica e passar a ser
considerada uma atividade intelectual, pois requer sistemdticas avaliacdes e reformulacdes. Ou

seja:

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. Além disso uma
participagdo ativa e consistente na vida escolar requer que o professor tenha uma
capacidade de argumentar suas propostas. A base natural para essa atuacdo tanto na sala
de aula como na escola, € a atividade investigativa, no sentido de atividade inquiridora,
questionante e fundamentada (PONTE, 2002, p. 5-6).

Ao investigar sua prética, o professor de Matemdtica, como mostram os estudos do Grupo
de Trabalho de Investigacdo (2002) da APM', ndo apenas produz conhecimentos sobre sua
pratica, mas, principalmente, promove seu proprio desenvolvimento profissional.

Ponte (2002), nesta mesma obra, sistematiza estas e outras contribui¢des aos professores

que investigam suas praticas:

a) para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e profissional,

tendo mais meios para enfrentar os problemas emergentes dessa mesma pratica;

b) como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e organizacional;

c) para contribuir para a constru¢do de um patrimonio de cultura e conhecimento dos

professores como grupo profissional,

' Associagdo dos Professores Portugueses de Matematica. Para maiores informagdes, ver: www.apm.pt
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d) como contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os problemas educativos. Os
seja, os problemas de constru¢do e gestao do curriculo, bem como os problemas
emergentes da pratica profissional nos seus diversos niveis requerem do professor
capacidades de problematizacio e investigacdo, para além do simples bom senso e boa

vontade profissional.

Esse movimento de aprimoramento dos conhecimentos necessarios para exercer com
propriedade a funcdo de professor de Matematica, via reflexdo-investigacdo da propria pratica,

talvez seja mais produtivo se realizado coletivamente.

2.3. A colaboracao

E cada vez mais evidente a complexidade do trabalho docente com miiltiplos problemas
que emergem no cotidiano das aulas de Matemadtica e, muitos deles, de dificil solu¢do para serem
tratados por um dnico professor. Nestes casos, o trabalho colaborativo pode se constituir em uma
alternativa a orfandade e desamparo dos professores escolares (JIMENEZ ESPINOSA, 2002). A
importancia da troca entre os pares e a compreensao de que o conhecimento é uma producio

social emergem quando se considera o didlogo entre os profissionais da educagdo fundamental

para consolidar os saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criagdo de redes
coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializacdo profissional e
de afirmacgdo de valores proprios da profissao docente. O desenvolvimento de uma nova
cultura profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que
déem corpo a um exercicio autdnomo da profissio docente. (NOVOA, 1995a, p. 26).
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Vale destacar que muitas sdo as formas de colaboracdo e que esta ndo acontece pelo
simples fato de haver um grupo de professores reunidos. Dependendo dos objetivos e das
relagdes estabelecidas entre os envolvidos, poderemos ter ou nio colaboracdo. H4, portanto, a
necessidade de clarear alguns conceitos relacionados ao trabalho coletivo de professores que sdao
tomados como sindénimos, por exemplo, cooperacdo e colaboracdo (HARGREAVES, 1998;
PONTE, 2002; FERREIRA, 2003).

A cooperacdo acontece quando os participantes estdo juntos trabalhando, mas ndo tém
objetivos comuns. O envolvimento € o comprometimento dos membros de grupo cooperativo
ndo sdo tdo intensos, e “a energia € despendida no sentido de executar tarefas e realizar acdes
sobre as quais tém pouco poder de decisdo e autonomia” (FERREIRA, 2003, p. 81).

A colaboracdo, por sua vez, significa trabalhar junto, buscando atingir objetivos e metas
comuns, demandando pensar, planejar, refletir, produzir e agir coletivamente. A colaboracao,
segundo Ponte (2002), por requerer uma forte dose de compartilhamento e de interacdo, vai além
da simples realizacdo de diversas operagdes, superando a cooperagao.

Na presente pesquisa, o entendimento de grupo de trabalho colaborativo coincide com o

adotado por Ferreira (2003) e sendo aquele no qual:

a) a participacdo € voluntdria e todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente,

b) aconfianca e o respeito mutuo fundamentam todo o trabalho,

c) os participantes trabalham juntos (co-laboram) por um objetivo comum, construindo e

compartilhando significados acerca do que estdo fazendo e do que isso significa para

suas vidas e para sua pratica,
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d) os participantes se sentem a vontade para se expressar livremente e estdo dispostos a

ouvir criticas e a mudar,

e) ndo existe uma verdade ou orientacdo Unica para as atividades. Cada participante
pode ter diferentes interesses e pontos de vista, aportando distintas contribui¢des, ou

seja, existirdo diferentes niveis de participacao.

O trabalho colaborativo parece se apresentar como elemento crucial na busca da
emancipacgdo profissional e na consolidagdo de uma profissao que é autdonoma na producdo dos
seus saberes e dos seus valores. Ele se apresenta como um contexto favordvel e ao mesmo tempo
como uma ferramenta util para o desenvolvimento profissional do professor de Matemadtica
(FERREIRA, 2003). Entendendo a pratica pedagdgica como um processo dindmico, ela exigird,
constantemente, momentos de estudo, de reflexdo, de discussdo, de confrontagdo, de
experimentacdo conjunta, dialeticamente entre o contexto e o coletivo dos professores,
contribuindo, sensivelmente, ao interesse emancipatorio e critico do professor de Matematica.

Esse novo e sugestivo cendrio ndo serd produzido magicamente, ao contrdrio, exige
investimentos em vdrias frentes, com objetivo de iniciar um processo de profissionalizagdo, vital
para a producdo de uma nova cultura profissional. O professor que se adaptou e se acostumou a
repetir os mesmos papéis ano apds ano, precisa neste momento histérico aprender a mudar.
Entretanto, aprender a mudar exige bastante do ponto de vista intelectual “e os professores
necessitam de muito tempo, dentro e fora do periodo escolar, para refletir, individual e
coletivamente, a respeito de mudancas curriculares complexas” (HARGREAVES et al., 2002, p.

187).
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Percebemos em muitas pesquisas, que t€ém a formacdo de professores de Matematica
como objeto de estudo, um explicito desejo de superar as acdes pontuais de formacdo continuada
e de concebé-las num contexto mais vasto de desenvolvimento profissional (NACARATO,
2000; JIMENEZ ESPINOSA, 2002; LOPES, 2003; FERREIRA, 2003). Neste movimento, oS
professores comecam a participar de grupos de trabalho colaborativo que tém a pratica
pedagdgica como norte. Assim, percebe-se uma mudanca significativa na investigacdo, que
deixa de ser sobre os professores para ser uma investigacdo com os professores e até uma
investigacao pelos professores (FIORENTINI, 2000a).

A pesquisa parece apontar para uma perspectiva de formacdo que contemple a triade
reflexdo-investigacdo-colaboracdo. Denominamos esta perspectiva de reflexiva- investigativa
(FIORENTINI; COSTA, 2002), pois ela representa a possibilidade de uma formagao continuada
capaz de fundir teoria e pratica, de fomentar o trabalho colaborativo no interior das escolas, ou
entre os profissionais de uma mesma area do conhecimento de diferentes escolas, e de produzir
melhorias na prética pedagdgica dos professores de Matematica.

As alternativas de formacgao isolada e desvinculada da pratica tém se mostrado incapazes,
e cada vez mais ganham forca as modalidades que consideram a escola como l6cus privilegiado,
pois € “nos detalhes da pratica, na prépria sala de aula e em seu entorno que as dificuldades e as
complicagdes sdo, a principio, encontradas, e é nesse momento que os professores mais
necessitam de apoio” (HARGREAVES et al., 2002, p. 187).

Para realizar o presente estudo, assumimos a perspectiva reflexiva-investigativa de
formacdo continuada e consideramos que a reflexdo coletiva sobre a prépria prética pode dar aos
professores a oportunidade de expor suas experiéncias, discuti-las com os seus pares, produzir
novos significados a partir de outras experiéncias ou do ponto de vista dos colegas (OLIVEIRA,

1997). Com base nestes pressupostos, constituimos um pequeno grupo de trabalho colaborativo
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na escola, envolvendo duas professoras escolares e um pesquisador, tendo como experiéncia
inovadora o uso das TICs no trabalho docente em Matematica.

A opgdo pela insercao das tecnologias de informacdo e comunica¢@o no trabalho docente
tem por base a hipdtese de que esta experiéncia pode potencializar o processo de
desenvolvimento profissional dos professores de Matemdtica e a abertura de caminhos para a
constru¢do de uma cultura docente, voltada as necessidades de formacdo do homem
contemporaneo. No préximo capitulo procuramos desenvolver estas idéias e discutir como as

TICs podem contribuir para a produ¢do de uma nova cultura profissional.
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CAPITULO 3.

ESCOLA, PROFESSORES DE MATEMATICA E AS NOVAS
TECNOLOGIAS: MULTIPLAS RELACOES E A BUSCA DE UM MODO DE

CAMINHAR

3.1. A escola do século XX

A relagdo entre tecnologias de informagao e comunicacao e os professores de Matematica,
considerando sua formagdo continuada, requer um olhar preliminar sobre a escola e,
particularmente, sobre a comunicagdo estabelecida em seu interior.

Nos dltimos anos, tém-se falado muito no fim dessa institui¢do', que se consolidou no
Brasil no século XX. A escola, sob os ideais iluministas de fraternidade, igualdade e liberdade,
seria concebida como o local mais adequado para formar cidadaos. Entretanto, boa parte das
escolas parece ndo ter contemplado um dos pré-requisitos necessdarios a cidadania,
nomeadamente a participagdo do aluno na constru¢do do conhecimento e da prépria
comunicacao.

A modernidade parece ter legitimado na escola a separacdo entre os principais
protagonistas da acdo educativa: o professor e o aluno, prevalecendo o discurso do primeiro e o
quase siléncio do segundo. Poderiamos, talvez, afirmar que durante todo o século XX a escola se
pautou, no que diz respeito a comunicacdo estabelecida em seu interior, no paradigma da

transmissao, ou seja, no discurso unilateral do professor para ou sobre o aluno .

" A escola tal como a conhecemos hoje é uma construgio histérica recente. Na América Latina os sistemas escolares
se constituiram praticamente no século XX (CANDAU, 2000).
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Nessa perspectiva, na maioria das vezes, os professores reproduzem uma sala de aula

centrada na transmissao de informacdes e

identificada com o ritmo monétono e repetitivo associado ao perfil de um aluno que
permanece demasiado tempo inerte, olhando o quadro, ouvindo récitas, copiando e
prestando contas. Assim tem sido a pragmadtica comunicacional da sala de aula: o falar-
ditar do mestre (SILVA, 2001, p. 21).

A instituicdo escola seguiu seu curso negligenciando a participagcdo-intervencao dos
estudantes e os professores, parafraseando Paulo Freire (1997), a ouvir apenas o eco de suas
palavras. Talvez, esta forma de comunicagdo possa ser apontada como uma das caracteristicas da
cultura escolar engendrada na modernidade. Este movimento pode ter contribuido para compor
na escola um conjunto de habitos, rotinas e praticas semelhantes a mecanica de uma fébrica.

A escola atrelada a 16gica da producdo do século XIX, viveu no século XX pautada na
l6gica da distribui¢do, petrificando uma concepcdo de ensino que se assemelha a fibrica em sua
forma de organizagdo e producdo (SILVA, 2001). A escola se constituiu em uma institui¢do de
massa que dispensa “ao conjunto da populagdo a ser instruida, um tratamento uniforme, garantido
por um sistema juridico e um planejamento centralizado. Seu modelo canoénico de referéncia € o
modelo fabril de produ¢dao” (TARDIF; LESSARD; LAHAUE, 1991, p. 227). Esta instituicdo

chegou no inicio do novo milénio ainda

calcada nos velhos paradigmas da civilizagdo em crise e que ndo conseguiu solucionar os
problemas propostos pela propria modernidade. Uma escola fundamentada apenas no
discurso oral e na escrita, centrada em procedimentos dedutivos e lineares, praticamente
desconhecendo o universo audiovisual que domina o mundo contemporaneo (PRETTO,
2001, p. 98).

Vinculada ao pensamento moderno, com suas certezas inabaldveis, a escola cristalizou

determinadas rotinas e prdticas em sintonia com uma certa organizacao espacial e temporal
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considerada unica. Esta cultura escolar parece dar sustentacdo a uma hierarquia inabaldvel com
os professores estabelecendo com os estudantes uma relacdo de subordinagdo, prevalecendo o
discurso dos mestres (SILVA, 2001).

Parece ser urgente, considerando a formagao do homem deste tempo histérico, a mudanga
na comunicacdo entre os diversos atores envolvidos na “trama” educativa. A nosso ver, esta
comunicacdo estabelecida entre eles parece contribuir para colocar em crise um certo modelo de
educagdo, estruturado no Ocidente, no século XIX. A auséncia de uma efetiva participacdo do
estudante na producdo/emissao da mensagem elaborada na escola pode ser um dos elementos da
crise de identidade pela qual vem se defrontando atualmente a educagdo. Crise esta que vem até
questionar a propria viabilidade da escola, o que gera a necessidade de se pensar em novos
modelos de educacdo a ser construidos a partir das diversas formas de comunicacio e constru¢cao
de conhecimentos existentes na contemporaneidade.

Muitos educadores ja perceberam que a educagdo auténtica ndo se faz sem a participacao
genuina do aluno, ou seja, que educacio ndo se faz transmitindo conteidos de A para B ou de A
sobre B, mas na interacdo de A com B. Poderiamos falar que estamos vivendo, atualmente, uma
transicio do modo de comunicacdo massivo para o interativo. E preciso enfrentar o fato de que a
sala de aula estd diante do esgotamento de um modelo comunicacional que separa emissao e
recepcao (Ibidem). Parece ser inevitdvel e pertinente aos professores “migrarem” para um modelo

de comunicagdo que contemple a interatividade.
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3.2. A interatividade: participacao-intervencao dos atores da trama educativa

O termo interatividade aparece na contemporaneidade relacionado a diversos significados,
sendo utilizado e entendido de varias formas. Portanto, torna-se importante esclarecer o nosso
entendimento sobre o conceito de interatividade, seu sentido e importancia na presente pesquisa.
O termo interatividade pode ser empregado para significar a comunicacdo entre interlocutores
humanos, entre humanos e méquinas e entre usudrio e servico (SILVA, 2001). As interacdes
entre professor-aluno baseadas numa ligac@o unilateral professor-mensagem-aluno poderiam ser
consideradas pouco interativas.

Para superar esta 16gica, Silva (2001) propde a sala de aula interativa. Neste cenério o

professor precisa:

a) Pressupor a participacao-interveng¢do dos alunos, sabendo que participar € muito mais que
responder "sim" ou "ndo", é muito mais que escolher uma opcao dada; participar € atuar na

construcdo do conhecimento e da comunicagao;

b) Garantir a bidirecionalidade da emissdo e recep¢do, sabendo que a comunicacdo e a

aprendizagem sao produzidas pela acdo conjunta do professor e dos alunos;

c) Disponibilizar multiplas redes articulatérias, sabendo que ndo se propde uma mensagem

fechada, ao contrario, se oferece informagdes em redes de conexdes, permitindo ao receptor

ampla liberdade de associacdes, de significagdes;
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d) Engendrar a cooperagdo, sabendo que a comunicagdo e o conhecimento se constroem entre

alunos e professor como co-criacdo e ndo no trabalho solitério;

e) Suscitar a expressdo e a confrontacdo das subjetividades, sabendo que a fala livre e plural

supde lidar com as diferencgas na construcdo da tolerancia e da democracia.

Esse cendrio interativo para a sala de aula, advogado por Silva (2001), pode ser estendido
aos contextos formativos de professores. As mudangas na comunicagio estabelecida na sala de
aula passam por mudancas na formacao destes profissionais. A “supremacia” dos professores nas
interacdes com o0s estudantes parece ndo se estender nas relacdes que estabelecem com os outros
atores da “trama” educacional, nomeadamente os formadores de professores.

A mesma légica comunicacional estabelecida entre professores e alunos pode ser
observada nas interagcdes entre os professores escolares e os formadores, quando os primeiros
foram excluidos das reflexdes/discussdes que nortearam o trabalho docente. Sem participar-
intervir nos rumos da educac¢do dos estudantes, que conhecem muito bem, os professores seguem
suas vidas profissionais aplicando o que lhes € determinado muitas vezes por pesquisadores
ligados a universidade.

Ao viver sua profissdo sem autonomia, afastado das decisdes que dizem respeito a escola
e a sala de aula, “o professor apresenta-se como aquele que perde a autoria sobre seu trabalho,
uma vez que se encontra confinado ao cumprimento de determinacdes vindas da administracdo
superior, na hierarquia rigida do sistema” (SILVA, 2001, p. 77). Por ndo participar/intervir nos
rumos da educacdo dos alunos, € convertido em mero executor daquilo que técnicos e

administradores decidem e planejam. Sem autonomia para produzir/decidir, é submetido a uma
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série de obrigacdes que o afastam da reflexdo e tomada de decisdes sobre os fins e contetidos do

ensino. Nestas condi¢des, o professor

acostuma-se com a disjuncao do trabalho pedagdgico em especializagcdes estanques, ao
cumprimento de tarefas sobre as quais ndo € consultado, e torna-se incapaz de fazer
frente ao sistema que separa e simplifica de acordo com o paradigma classico (...). E
reproduzindo esse conceito, ele consolida ainda mais a concep¢ao de sala de aula em que
o professor € o transmissor do contetido (Ibidem, p. 78).

Os professores, nomeadamente os brasileiros, neste inicio de milénio encontram-se
excluidos dos processos decisorios. Sem autonomia e dependentes de indicagdes para encaminhar
o trabalho com os estudantes, se sentem desprestigiados e submetidos a péssimas condi¢des
materiais e intelectuais. Ao longo das ultimas décadas, os professores foram absorvidos, ndo por

vontade propria, a uma linha de montagem,

em que lhes cabe apenas cumprir determinadas tarefas de um processo que mais parece a
producio de um automével do que o da formagéo de criangas e adolescentes. Apesar do
esforco pessoal de um considerdvel nimero de profissionais, a grande maioria dos
professores (...) trabalha sem nenhuma autonomia, sem dignidade profissional, ndo
decidindo o que, como e porque fazer dentro da escola (PRETTO, 2001, p. 117).

Essa pouca interatividade nas relagdes estabelecidas entre os diversos atores da trama
educativa, a nosso ver, estd cada vez mais inconcebivel. As relagdes entre os profissionais
envolvidos com a educagdo, que se pautam na légica da transmissao, se mostram incompativeis
com a escola atual, principalmente se levarmos em conta as novas tecnologias e suas

possibilidades de estabelecer mais e melhores interagdes.
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3.3. A interatividade e as tecnologias de informacio e comunicacao

Mesmo considerando que interatividade é conceito de comunicagdo e ndo de informética,
nio podemos negar o fato de que ela possui uma relagao muito forte com as TICs. O computador
se encontra diretamente associado ao termo exatamente porque, na sua memoria, imagens, sons e
textos sdo convertidos em bits de modo a permitir qualquer tipo de manipulacdo e interferéncia,
sem degradacdo ou perda da informacgdo (SILVA, 2001). A interatividade € sindnimo de inovacao
tecnoldgica e pode ser concebida como um processo de permuta continua das fun¢des de emissao

e recepcdo comunicativa e, ainda,

como possibilidade do usudrio participar ativamente, interferindo no processo com
acdes, reacdes, tornando-se receptor e emissor de mensagens que ganham plasticidade,
permitindo sua transformag¢@o imediata, criando novos caminhos, novas trilhas, novas
cartografias, valendo-se, para isso, dos desejos dos sujeitos (NOVA; ALVES, 2003, p.
38).

As TIC parecem ampliar as possibilidades comunicativas entre os atores da trama
educacional. A emergéncia destas tecnologias parece representar uma nova etapa na evolucdo da
relagdo homem-méquina e também nas interacdes humanas com o advento da Internet. Mesmo
considerando que os seres humanos estdao sempre interagindo com seus semelhantes, estes, como

seres sociais,

estdo permanentemente envolvidos numa teia de relagcdes que desempenham um papel
estruturante nos campos cognitivo e social. O que assistimos, nos anos recentes, foi a um
salto qualitativo, passando essas teias de relagdes a incluir as redes telematicas que pdem
cada um de nds em contato com pessoas e entidades dos quatro cantos do planeta
(PONTE, 2000, p. 68).
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Nesse sentido, parece que estamos vivendo um momento histérico oportuno para a
educagdo, que pode ganhar em qualidade com as mudangas na comunicacao potencializada pelas
TICs, nomeadamente pela Internet. Estudantes, professores escolares e os demais atores do
processo educativo estabelecendo comunicacdes interativas, e paralelamente maquinas cada vez
mais contemplando a interatividade, nos obrigam a refletir sobre outras possibilidades que
“ultrapassem esse panorama de atraso tecnocultural da educacdo e investir na construcdo de
novos espacos de aprendizagem, de saberes vivos, 0 que exige o rompimento com a linearidade
que ainda se institui na sala de aula convencional” (NOVA; ALVES, 2003, p. 40).

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico, que estamos vivenciando na
contemporaneidade, supera ao que tinhamos, por exemplo, no inicio da década de 1970, com a
chegada dos computadores as escolas. Talvez pelas limitacdes técnicas esta chegada pouco
abalou as estruturas e a cultura escolar que continua praticamente igual em muitas escolas. Ao
longo deste periodo, as acdes relacionadas a utilizagdo das TICs ndao foram muito arrojadas,
sendo inseridas no contexto educacional sem alterar as velhas praticas, rotinas, métodos e
sistemas, apesar das tentativas governamentais de oportunizar/democratizar o acesso a
informatica, principalmente a partir da década de 1980 (PRETTO, 2002).

Dentre os projetos do governo federal destaca-se o Projeto de Educacdo e Comunicacao
(EDUCOM) criado em 1983, o Programa Nacional de Informética na Educacdo (PRONINFE)

criado em 1989 e o Programa Nacional de Informatica Educativa (PROINFO) criado em 1996 e

. , . 2
que ainda esta em vigor .

* Lancado em 1997 pela Secretaria de Educagio a Distancia (Seed/MEC). O seu objetivo, segundo Borba e Penteado
(2001), € estimular e dar suporte para a introdugdo de tecnologia informadtica nas escolas de ensino fundamental e
médio de todo pais. Maiores informagdes ver: www.proinfo.gov.br.
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Com ou sem computadores, as escolas mantiveram suas rotinas e que, agora, com as
possibilidades abertas pelas TICs, este quadro pode se modificar. E sobre este movimento que

iremos nos deter a seguir.

3.4. O movimento de utilizacdo das novas tecnologias na educacio

A utilizacdo da informética na educagdo no Brasil, ja referida anteriormente, teve inicio na
década de 1970, quando comecaram a ser realizadas algumas experi€ncias em universidades.
Entretanto, apesar de mais de trés décadas de utilizacdo destes recursos, ndo percebemos
transformacgdes significativas nas concepcdoes de ensino e de aprendizagem. As escolas
permanecem sem grandes alteracOes, mesmo informatizadas, pois a pritica pedagdgica
tradicional, centrada na transmissdo do conhecimento, legitimada pela cultura escolar vigente,
ainda continua hegemodnica. Por que a cultura escolar ndo se transformou com a insercao dos
computadores? Para tentar responder esta pergunta, teremos que nos remeter a forma como os
computadores foram e estdo sendo utilizados no interior das escolas.

No inicio, tivemos o ensino assistido por computador que destacava a figura do
“professor eletronico”, equipado para transmitir aos alunos conhecimentos e desenvolver
determinadas competéncias bdsicas, como a memoriza¢do. A abordagem pedagdgica era a
instrucdo auxiliada por computador, considerado uma mdquina de ensinar. Neste enfoque
surgiram os programas tutoriais que nao conseguiram ir além da reproducao dos livros didéticos.

Ainda nessa perspectiva, encontramos os programas de exercicios e pratica que procuram
treinar os alunos na resolucdo repetitiva de exercicios. Apesar de ser uma iniciativa de utilizar o

computador, ela nos parece bastante limitada por trés razoes.
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A Primeira por estar centrada na transmissdo de conhecimento e na aquisi¢do de
destrezas, ndo oportunizando ao aluno criar, produzir conhecimento; a segunda, por considerar o
professor redundante. Para nds, o professor desempenha e continuard a desempenhar um papel
fundamental no processo ensino e aprendizagem, enquanto mediador entre os conhecimentos que
os alunos possuem/produzem e os conhecimentos historicamente produzidos; a terceira, por
considerar irrelevante a interacao social na sala de aula. Nés, ao contrdrio, concebemos o papel
do “outro”, que pode ser o professor ou os colegas, como fundamental tanto do ponto de vista
cognitivo quanto do afetivo.

Portanto, essa abordagem que utiliza o computador com objetivo de transmitir o
conhecimento, ndo rompendo com a pratica pedagdgica vigente, precisava e precisa ser superada.

Com a disseminacdo dos computadores na sociedade, criou-se a cultura da necessidade
imperativa de saber utilizd-los que deu inicio, entdo, a um movimento de alfabetizacao
informatica (PONTE, 2000). Assim, é comum encontrarmos escolas que entendem que basta
proporcionar aos alunos o acesso aos conceitos computacionais. Esta abordagem transforma o
computador em objeto de estudo. A escola, de uma forma comoda, resolve o problema de
insercdo das novas tecnologias, inserindo ao curriculo a disciplina Introducdo a Informaética.
Deste modo, vende uma imagem de estar em sintonia com 0s avangos tecnolégicos por
oportunizar aos alunos o conhecimento do computador. Ao utilizar o computador nesta
perspectiva, 0 maximo que se consegue € permitir que o aluno se aproprie da parte técnica das
madquinas. Porém, do ponto de vista educacional, ndo provoca grandes alteracdes no curriculo das
diversas dreas do conhecimento, e, conseqiientemente, nio hd mudancas significativas no
cotidiano escolar.

E possivel pensar alfabetizacdo de uma maneira mais ampla, ou seja, nio se limitando a

um curso de informdtica, mas associada a atividades essenciais, “tais como, aprender a ler,
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escrever, compreender textos, entender graficos, contar, desenvolver nocoes espaciais” (BORBA;
PENTEADO, 2001, p. 17). Concordamos com estes autores, quando defendem que a razdo de ser
da utilizacdo das TICs, na educacdo, estd relacionada ao direito ao acesso e a ampla alfabetizacdo
tecnoldgica.

Nessa perspectiva, encontramos tentativas de utilizar os computadores para auxiliar no
processo ensino e aprendizagem das diversas disciplinas que compdem o curriculo escolar.
Algumas escolas utilizam ambientes computacionais que ndo foram desenvolvidos com objetivos
educacionais como, por exemplo, o Excel’ e softwares produzidos especificamente para
potencializar a aprendizagem de determinados conceitos, os softwares educacionais. Estes
ambientes computacionais foram até recentemente o foco da pesquisa em Informatica Educativa.

Neste inicio de novo milénio, estamos presenciando a chegada a escola das tecnologias de
informacdo e comunicacdo que representam uma for¢a determinante do processo de mudanga
social, surgindo como a trave-mestra de um novo tipo de sociedade: a sociedade de
informacéo’. O computador é o ponto culminante do processo de gestacdo desta sociedade que
vem desde o telefone, o rddio, o cinema e televisdo. Seu progresso técnico permite que englobe
todos os meios de informacao anteriores e incorpore possibilidades de producio e distribuicdo de
mensagens.

O eixo do trabalho com as novas tecnologias na escola situa-se presentemente no uso da
Internet, nas suas multiplas vertentes: como instrumento de consulta, de discussdo, de trabalho

colaborativo e de producdo de materiais de interesse para a comunidade. A Internet é

? Software para construgio de planilhas eletronicas, da Microsoft Corporation.

* Com o enorme crescimento do setor de servigos, os profissionais liberais passam a dominar a atividade produtiva e
com isto, o conceito de “sociedade industrial” ndo mais caracteriza o novo perfil socioeconémico. Desta forma,
emerge a “sociedade pds-industrial”. Entretanto, Daniel Bell constatou que a matéria-prima deste novo setor é a
informagdo e passa a chamai-la de sociedade de informaciao, ao perceber que este novo modelo ndo estd mais

vinculado a mecanizacdo industrial, mas a um novo modo de produgdo baseado no fluxo de informagdo via
computador.

69



considerada, hoje, o ponto mais avancado da aplicacio das novas tecnologias para fins
educacionais, com reais possibilidades de modificar a natureza do ensino e da aprendizagem. O
foco de aten¢do desloca-se do computador e todo o seu potencial para a Internet (PONTE, 2000).

A world wide web’, uma das ferramentas da Internet, coloca 2 disposicdo do professor um
manancial inesgotdvel de informacdes e possibilidades com relevancia direta para o ensino e a
aprendizagem. Além dos beneficios para a aprendizagem dos alunos, a Internet pode ser utilizada
pelos professores para potencializar sua atividade profissional. Isso é possivel pelas diversas
facetas assumidas pela Internet, se constituindo em uma ferramenta que possibilita o acesso a

muitas outras ferramentas, que permitem

encontrar informacdo sobre novos desenvolvimentos na matemdtica e na educacio
matemadtica, software, exemplos de tarefas para os alunos, idéias para a sala de aula,
relatos de experiéncias, noticias sobre encontros (...). Possibilitando a comunicacdo
sincrona e assincrona, constitui uma ferramenta de grande utilidade para o trabalho
colaborativo (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 160).

A Internet também pode ser utilizada entre os professores para dar mais visibilidade a sua
pratica profissional, tornando publico o seu trabalho, permitindo que a produgdo intelectual
docente seja divulgada, socializada, contribuindo para que os professores possam participar
“ativamente do debate publico sobre as inovagdes e mudancas curriculares do ensino escolar”

(FIORENTINI, 2000b, p. 257).

> www: rede de servidores de informacdes que apresenta textos formatados, graficos, animacdes e sons. Apresenta
elos de conexdes com hipertextos.
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Essa nova forma de comunicagdo e de acesso a informacdo pode dar um novo significado
a atividade profissional do professor. Mesmo considerando que ndo podemos nos iludir e
entender que, com a utilizacdo das novas tecnologias, todos os problemas educacionais estarao
resolvidos (MERCADO, 1999). Entretanto, sob nosso ponto de vista, a Internet pode ajudar o
professor a preparar melhor a sua aula, a ampliar as formas de lecionar, a modificar o processo de
avaliacdo e de comunicac@o com o aluno e com os seus colegas.

A Internet se apresenta com uma fonte privilegiada de recursos, pois, além de permitir que
os professores compartilhem idéias sem o 6nus de reuni-las em um mesmo lugar e na mesma
hora, ela se apresenta como um instrumento perfeito para a atualizacdo de conhecimentos em
todos os niveis. E possivel socializar experi€ncias, novas idéias, novidades sobre curriculos,
possibilidades de avaliacdo. As TICs, mais do que “amplificar”, t€m o potencial de transformar as
relagcdes entre os varios protagonistas da cena educacional (BARANAUSKAS et al., 1999).

A nosso ver, as TICs podem contribuir para modificar a forma de comunicacio
cristalizada nas escolas, ja que a Internet, ao viabilizar a interacdo entre seres humanos, “potencia
novas oportunidades de comunicacdo” (PONTE, 2000, p. 68); sua arquitetura hipertextual tem
tudo a ver com a sala de aula interativa (SILVA, 2001), e o acesso a informacdo ndo estd mais
restrito a sala de aula. Com as TICs e a possibilidade de difusdo acelerada das informacdes,
“estas deixaram de ser privilégio de poucos (os mestres) e transformaram-se em parte integrante
da cultura mundial” (NOVA; ALVES, 2003, p. 31).

Talvez, o fato da escola, com o advento das TICs, ter perdido a hegemonia de lugar de
aquisicao da informacdo, ela devera rever seu papel de tnica fonte deste acesso. As facilidades de
acesso a informacgdo e a velocidade com que estas sdo processadas e disponibilizadas, parecem
evidenciar o descompasso de um modelo de educagdo e de escola como detentoras do saber, e de

uma organizagdo com espagos e tempos de apropriacdo do conhecimento bastante rigidos.
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Na contemporaneidade, assisti-se a valorizacdo do conhecimento e se constata que muitas
sdo as formas de obté-lo, mas ndo se pode atribuir a escola a quase exclusividade desta funcao.
As TICs parecem estar revolucionando as formas de construir conhecimento e “estas formas sdao
chamadas a se multiplicar nos préximos anos” (CANDAU, 2000, p. 157).

A nosso ver, a educacdo € uma das dreas que mais tem a ganhar com o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico. Visando um adentramento critico nas TICs da maioria das pessoas, no
Brasil e também em outros paises estd sendo engendrado um programa chamado de Sociedade da
Informagdo® (PRETTO, 2002). Uma das grandes preocupacdes deste programa é com os sistemas
educacionais, que parecem nao dar conta de formar o homem deste tempo. O grande desafio que

se coloca na contemporaneidade

¢ o de viabilizar uma politica que considere a escola — e nosso objetivo aqui ¢ falar da
escola mesmo, da educacdo dita formal, aquela que acontece e continuard acontecendo
no espago escolar! - como sendo um novo espaco, um espago aberto as interagdes, s
que agora, pegando emprestado da fisica, um espago aberto de interagdes ndo lineares
(PRETTO, 2002, p. 21).

Pretto (2002) advoga que acima de qualquer programa estd a formagdo do cidadao

contemporaneo, e este movimento sO serd possivel se forem consideradas a urgéncia das escolas
7 ~ . - L, .

em se conectarem’ e, paralelamente, a preparacido dos cidaddos para este mundo tecnoldgico. A

escola, nesta perspectiva, passa a exercer um papel intenso, comprometida com os estudantes “na

formacdo das novas competéncias, que ndo sejam necessariamente competéncias vinculadas a

perspectiva de mercado que domina hoje toda a sociedade” (Ibidem, p. 25).

Segundo Pretto (2002), desde 1999 vem sendo construido o Programa Sociedade da Informacédo
[http://www.socinfo.org.br], lancado pelo Presidente da Reptiblica em dezembro de 1999, que é de estratégica
importancia para essas transformagdes na drea da educacdo (...). A partir de ampla discussdo com a sociedade,
preparou-se o livro branco onde estdo definidos aspectos fundamentais da relagdo da nagdo brasileira com as
tecnologias de comunicacio e informacao.

" Escolas conectadas pressupdem acesso as tecnologias em si e a infra-estrutura de comunicagdo (PRETTO, 2002).
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Parece haver um consenso em relacio a necessidade de mudangas na escola e,
especialmente, no processo educativo, considerado por Pretto (2002) como “caduco”. As TICs
apresentam uma possibilidade para superar as faldcias dos sistemas tradicionais de ensino, que ja
ndo dao conta de formar o homem deste tempo que vive em um outro movimento histérico.

A plena utilizagdo das TICs na escola pode contribuir para desencadear mudangas nas
normas institucionais, no curriculo e na relacdo entre alunos, pais e professores. No que diz
respeito ao professor, “as mudangas envolvem desde questdes operacionais — a organizacao do
espaco fisico e da integracdo do velho com o novo — até questdes epistemoldgicas, como a
producido de novos significados para o contetddo a ser ensinado” (PENTEADO, 2000, p. 23).

A nossa hipétese € que essas mudangas, decorrentes da incorporacdo das TICs pelo
coletivo de professores, podem trazer um novo contorno a cultura docente. Entretanto, para que
isso possa acontecer, ndo ¢ suficiente apenas pensarmos em artefatos tecnoldgicos E
imprescindivel que os responsdveis pelas politicas educacionais se convengcam de que nao basta
equipar as escolas com mdquinas cada vez mais interativas. O aspecto fundamental da insercdo
das TICs na escola estd na formacdo de professores, os quais devem receber uma preparacdo
adequada a utilizacdo consciente e critica da tecnologia, para que sejam capazes de refletir e
pensar sobre a educacdo tecnoldgica — suas potencialidades e perigos - e conseqii€éncias que esta
tecnologia poderd trazer a sociedade (MISKULIN, 1999).

Os autores que visitamos apontam para as possibilidades das tecnologias de informacao e
comunicacdo de potencializarem as condi¢des intelectuais dos professores, e incidirem sobre
caracteristicas importantes da profissido docente. E claro que tais mudancas podem ocorrer sem a
utilizacdo das TICs, entretanto, “estas trazem elementos e possibilidades de intervencdo novas,
antes impensaveis” (NOVA; ALVES, 2003, p. 33). Neste cendrio, onde teremos maquinas cada

vez mais interativas, a formacao continuada destes profissionais passa a ser fundamental “a busca
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de competéncias necessdrias a formagao e atuacdo dos cidaddos nessa sociedade "global", que
busca a expansdo e a efetivacdo do espago cibernético como espago de saber resignificado”

(PRETTO, 2002, p. 23).

3.5. A formacao dos professores de Matemaitica e as tecnologias de informaciao e

comunicacio

A possibilidade de estabelecer mais e melhores interacdes na formacdo do professor de
Matemética e na formagdo do estudante deste tempo histdrico, tendo em vista a insercdo das
TICs na pratica escolar, ¢ uma das preocupacdes da Educacdo Matemdtica. A relagdo entre
professores de Matemética e novas tecnologias vem sendo discutida hd muito tempo. No ICMI®,
realizado no Kuwait em 1986, os educadores matematicos dedicaram uma atencao especial a esta

temdtica. Apresentamos algumas consideragdes deste encontro que focalizam a escola, a figura

do professor e sua formacao:

e A utilizacdo das novas tecnologias por si s6 ndo produzird nenhuma mudanca real,
mas entrard no sistema escolar. Esta insercdo serd "boa" se o professor e todos os

demais nela implicados tomarem consciéncia de suas vantagens e perigos.

e A formagdo dos professores ndao tem contemplado, em nenhum momento, acesso aos

novos recursos tecnolégicos.

¥ Comissdo Internacional em Instru¢io Matemética
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e As reacgdes suscitadas pelas novas tecnologias sdo de cardter muito diverso: desde o

mais absoluto descaso até as mais insensatas mitificagdes.

e A desconfianca que alguns professores manifestam para com as novas tecnologias
poderia amenizar-se com uma formacdo estritamente ligada a pratica cotidiana das

aulas, que permita comprovar in loco seus efeitos sobre a aprendizagem.

e A formagdo especifica sobre as novas tecnologias deve estar imersa em um plano de
formacdo global mais amplo, que capacite o professor para um ensino ativo,

participativo e diferenciado. Ela deve oferecer algo mais que “cursinhos” isolados.

e A formacdo deve potencializar e incrementar experiéncias inovadoras, permitindo aos

professores investigar e explorar as possibilidades que oferecem os novos materiais.

Essas consideracdes, embora produzidas/elaboradas ha quase duas décadas, continuam
pertinentes, principalmente no que diz respeito a emergéncia dos professores de Matemaética em
participar/intervir no movimento de inser¢ao das TICs na escola e nas aulas de Matemética. A
utilizagdo das novas tecnologias nestes dois poderd ser potencializada se o professor assumir a
responsabilidade do processo, discutindo/refletindo sobre as possibilidades desta midia para a
pratica pedagdgica em Matemdtica e nao ficar a mercé de solugdes prontas, idealizadas por
especialistas externos. Entretanto, na contemporaneidade as maquinas informédticas se tornaram
mais interativas, sendo, por isso, importante considerar outros elementos a formagao do professor
de Matemadtica. Diante do exposto, vale a pena perspectivar sob outros angulos os desafios que se

colocam a escola e, em especial, a formacao dos professores de Matemadtica, diante da eminéncia
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dos intercambios a distancia “pela supressao das barreiras temporais e pelas fronteiras espaciais”
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 12).

E fundamental investir na formacdo do professor de Matemadtica, pois, conforme apontam
as pesquisas, a maioria destes profissionais ainda apresenta pouca familiaridade com a
informadtica e ndo se sente em condi¢des de incorporaras as TICs em sua pratica. Alguns tendem a
encarar com desconfianca e resisténcia a introdug¢do das novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo (GRACIAS, 2000). Ha indicios de que o modelo tradicional de inovacdo
educacional top-down imposto ao professor, elaborado sem a sua participacdo, necessita ser
superado. Este movimento “de cima para baixo” pode ser observado na maioria dos programas de
formacdo de professores, sobretudo naqueles que apresentam em seus objetivos verbos como
“capacitar”, “treinar”, “reciclar” ou “atualizar” os professores para utilizarem as TICs.

Este modelo de formacao, centrado na légica da racionalidade técnica, tem dicotomizado
teoria e prética, disciplinas de conteido matematico e disciplinas pedagdgicas, além de atribuir
um status superior aos saberes produzidos na academia, desconsiderando os saberes experiencias
produzidos pelos professores escolares (FIORENTINI, 2000a). A formagdo em tecnologias de
informacdo e comunicacdo segue, em sua maioria, a mesma ldgica, e talvez seja por
conseqiiéncia disso que as TICs t€ém encontrado alguma dificuldade em assumir um lugar de
destaque na escola.

Para que a utilizacdo das TICs faca parte de sua cultura profissional, os professores de
Matemadtica ndao podem permanecer isolados e sem possibilidades de realizar uma reflexdao
continuada, pois a ‘“password necessdria € possivelmente miultipla e envolve idéias como
‘colaboracdo’, ‘reflexdo sobre a prética’, e ‘investigacdo’ (RIBEIRO; PONTE, 2000, p. 24).
Parece relevante que, para utilizar as TICs, o professor de Matematica seja capaz de desenvolver

“uma atitude de experimentacdo controlada relativamente a sua prética, refletir sobre as suas
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aulas e sobre as atividades dos alunos, participar em discussdes sobre o seu uso e trocar idéias e
experiéncias com os seus colegas” (RIBEIRO; PONTE, 2000, p. 25-26).

Considerando o que diz Silva (2001) sobre uma sala de aula interativa, poderiamos falar
em contextos interativos de formacgdo, superando a auséncia de interatividade presente na
formagdo do professor de Matematica, realizada sob os pressupostos da racionalidade técnica.
Estariamos, assim, diante de um cendrio propicio ao desenvolvimento profissional deste professor
e a producdo de uma cultura docente compativel a formagcdo do cidaddo que ird atuar na
sociedade global (PRETTO, 2002). Deste modo, torna-se necessdrio que a formagao do professor
de Matemadtica aposte em projetos que focalizem o papel decisivo deste profissional na
implementacdo de inovacdes educacionais, € que a formagdo na drea de informética educativa

seja

mais do que simplesmente proporcionar aos professores contato com a tecnologia. E
preciso que essa seja explorada no contexto de educag@o docente. Se considerarmos um
professor de matematica, é preciso que ele conheca softwares a serem utilizados no
ensino de diferentes topicos e que seja capaz de reorganizar a seqiiéncia de conteidos e
metodologias apropriadas para o trabalho com a tecnologia em uso (PENTEADO, 2000,
p. 24).

As pesquisas parecem apontar para as possibilidades das tecnologias de informacio e
comunicacdo potencializarem as condi¢Oes intelectuais dos professores (PONTE, 2000;
MISKULIN, 1999; PENTEADO, 2000; ITACARAMBI, 2001). Estes estudos parecem convergir
criticamente sobre a ineficicia das modalidades de formacdo que insistem em treinar os
professores. Em contraposi¢do, sugerem a criagdo e desenvolvimento de contextos favordveis ao
aprender colaborativamente.

Nessa perspectiva, encontramos Itacarambi (2001) que, apostando no professor como

produtor de saberes e do curriculo, constituiu um grupo de professores de Matemaética que, ao
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longo do processo, se tornaram pesquisadores de suas praticas pedagdgicas. Neste movimento
potencializado pela utilizacio da Internet, os professores, segundo a pesquisadora, foram
convidados para a criacdo de redes comunicacionais de cooperacdo e formagdo mitua.
Conseguiram se colocar como um grupo de investigacdo e producao de tarefas matemadticas para
a sala de aula. Divulgaram o trabalho na Internet e trocaram experiéncias sobre organizacdo de
grupos colaborativos com outros professores da rede estadual de ensino.

As praticas colaborativas t€ém se mostrado eficientes neste movimento de apropriacdo de
utilizacdo das maquinas informaticas. Juntos os professores podem administrar o imenso fluxo de
informacdes que chegam a escola com a inser¢do das TICs. O trabalho colaborativo emerge como

uma tentativa

de compreender as atividades de pesquisa e ensino e encontrar formas de superar as
contradi¢des nela presentes. E planejar e implementar novas agendas e prioridades que
levem em conta os interesses dos colaboradores. A negociag¢do de idéias e perspectivas
representam um papel fundamental para o sucesso das decisdes tomadas num trabalho
colaborativo (PENTEADO, p. 32-3).

Baseado nessa idéia, o Grupo de Pesquisa em Informdtica, Outras Midias e Educacao
Matemaitica (GPIMEM) desenvolveu o Projeto de Informatica na Educag'Zlo9 (PIE) com intuito de
criar um contexto favordvel ao trabalho colaborativo entre pesquisadores, professores e futuros

professores.

° O PIE teve duracdo de 24 meses e foi coordenado pelo Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba e pela prof® Dr®
Miriam Godoy Penteado. Maiores detalhes sobre o projeto estdo em Borba & Penteado (2000). Maiores informagdes
sobre o GPIMEM ver: htpp://www.rc.unesp.br/igce/pgem/gpimem.html
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E, posteriormente, apostando na for¢a do trabalho colaborativo e nas possibilidades de
formacdo surgidas a partir da colaboracdo dos pesquisadores para dar suporte ao trabalho do
professor de Matematica, foi criada a Rede Interlink'®. Ela envolve pesquisadores, professores e
futuros professores de Matemdtica que, por meio de trabalho colaborativo, organizam e
desenvolvem atividades para a sala de aula com recursos das TICs.

Ainda nessa perspectiva, encontramos o Laboratério de Pesquisa em Educacio
Matemiatica Mediada por Computador'' (LAPEMMEC) que estd desenvolvendo um projeto
denominado “Ambientes Computacionais na Exploracdo e Constru¢ido de Conceitos Matemaéticos
no Contexto da Formacao Reflexiva de Professores”. Os cendrios de aprendizagem colaborativa
criados com auxilio das TICs podem contribuir para uma formagdo de professores compativel
com o desenvolvimento tecnoldgico, contribuindo para um possivel redimensionamento no
processo de formagao colaborativa de professores (MISKULIN, 2000; 2003).

Percebemos que varios cendrios estdo sendo criados para que as TICs facam parte da
cultura docente do professor de Matematica. O simples fato de termos uma escola com uma sala
de computadores ligados a Internet ndo garante que esta midia serd utilizada. Para que o professor
aprenda a conviver com as incertezas trazidas pelas TICs, Borba e Penteado (2001) sugerem que
este processo seja acompanhado de um amplo trabalho de reflexdo coletiva. Nao podemos
esperar que as tecnologias de informagao e comunica¢ao operem milagres na cultura profissional
do professor de Matemdtica, mas parece evidente que esta midia traz novos elementos a ja
atribulada vida do professor. Dai a importancia de suportes para que o professor de Matemadtica
ndo se intimide com as mdquinas informadticas, mas, ao contrario, possa utilizd-las na formacao

do estudante deste tempo.

' Maiores informagdes ver: htpp://www.rc.unesp.br/igce/matematica/interlk
" Maiores informagdes ver: htpp://www.cempem.fae.unicamp.br.
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Entendemos que a utilizacdo dos computadores traz novos elementos a Educacio
Matemitica e, pelo fato de seu uso estar sendo incorporado pela sociedade contemporanea,
imprimindo mudancas cada vez mais velozes, exige que se busquem solucdes compartilhadas
para a sua insercao.

Acreditando na possibilidade das TICs de mudarem a comunicagdo unilateral estabelecida
nas salas de aula e nos contextos formativos, buscamos, na presente investigacdo, construir um
caminho para utilizar as tecnologias de informac¢do e comunicagdo. Para tanto, estabelecemos
objetivos de melhorar/aprimorar a pratica pedagdgica dos membros do grupo, nomeadamente
Joelsa e Cida, professoras escolares de Matemaética da Escola de Ensino Fundamental “Martinho

Ghizzo” e um pesquisador, nomeadamente o autor do presente trabalho.
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CAPITULO 4.

O CAMINHO CONSTRUIDO

Nao h4 fatos, mas interpretacdes
Nietzsche

Consideracoes preliminares

Neste capitulo apresentamos as opg¢des epistemoldgicas e metodologicas do presente
estudo. Descrevemos o cendrio onde a pesquisa foi realizada, destacando a escola e as
professoras escolares, nomeadamente Joelsa e Cida, bem como o percurso de defini¢do destes
sujeitos. Apresentamos, brevemente, os dois contextos formativos engendrados nos e pelos
encontros do grupo de trabalho colaborativo. O primeiro contexto foi produzido pelas acdes
iniciais do grupo, voltadas a incorporagdo/apropriacao das TICs nas rotinas do cotidiano escolar
de Joelsa e Cida. O segundo diz respeito a participacdo destas professoras no curso a distancia
“Aprender Matemadtica Investigando”. Trata-se de um Circulo de Estudos organizado por um

grupo de educadores matemadticos portugueses da Universidade de Lisboa'.

" Os objetivos gerais e especificos de cada um dos trés segmentos do Circulo de Estudos estio no anexo A.
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4.1. Opcoes epistemologicas e metodolégicas

As investigacdes em educacgdo até as dltimas décadas do século XX foram dominadas por
pesquisa experimental ou quantitativa. Esta modalidade de pesquisa tem sua origem nas ciéncias
fisicas e naturais que a utilizaram com muito sucesso, provocando um grande desenvolvimento
nestas areas. Os métodos destas cié€ncias foram, durante muito tempo, utilizados também para
estudar os fendmenos educacionais. Acreditava-se na possibilidade de decompor os fendmenos
educacionais em suas varidveis bdsicas, cujo estudo analitico, e se possivel quantitativo, levaria
ao conhecimento total destes fendmenos (LUDKE; ANDRE, 1986).

O dominio da pesquisa quantitativa na educagdo era explicito, trazendo consigo a idéia
que para ser um trabalho “consistente”, era imprescindivel um tratamento estatistico. Entretanto,
com o avanco dos estudos em Educacdo passaram a emergir limitagdes dos métodos até entdo
utilizados, e aos poucos uma outra perspectiva de investigacdo foi se impondo, a qualitativa,
principalmente a partir da segunda metade do século XX.

A abordagem qualitativa de pesquisa, a nosso ver, € por enquanto a que melhor contempla
a possibilidade de estudo das multiplas relacdes que acontecem nos processos de mudanca e
pratica social. Sendo a educacdo uma pratica social que acontece em um contexto sécio-historico-
cultural extremamente dindmico, optamos neste estudo pela abordagem metodoldgica qualitativa.
Ela orienta como obter informag¢des, documenté-las e organizéd-las segundo certos padrdes e
acoes sociais, a analisar como determinados individuos pensam ‘e desenvolvem suas atividades
sob determinados limites, pressupostos e condi¢des materiais, estabelecendo entre si relagdes
quanto a estrutura social, politica e economica” (PEREZ, 1991, p. 97).

A hegemonia do enfoque quantitativo, no que diz respeito a pesquisa em Educacio

Matemitica, foi também diminuindo, e isto ficou explicito quando a revista mais importante da

82



area, o Journal of Research in Mathematic Education, passou a aceitar artigos de pesquisa
qualitativa (D’ AMBROSIO, 1996).

Atualmente, a maioria dos estudos brasileiros de Educacdao Matematica tem optado pela
abordagem qualitativa de investigacdo. Na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) as
ultimas teses produzidas no Grupo Pratica Pedagégica em Matematica (PRAPEM) da Faculdade
de Educacdo, e que tem como foco de estudo a formacdo de professores de Matematica, também
adotaram esta perspectiva metodolégica (GUERIOS, 2002; JIMENEZ ESPINOSA, 2002;
FERREIRA, 2003; LOPES, 2003).

Considerando a natureza do trabalho de campo desta investigacdo - o qual envolveu um
cendrio permeado com acdes de utilizar as tecnologias de informacdo e comunicagdo, de
trabalhar e refletir colaborativamente sobre a pratica pedagdgica -, realizamos uma investigacao
de cunho qualitativo.

Objetivando investigar os reflexos da inser¢do de novas tecnologias na cultura docente de
um grupo de professores de Matematica da Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”,
formulamos a seguinte questdo orientadora de investigacao: O que acontece — em termos de
indicios de uma nova cultura profissional - quando professores de Matematica constituem
um grupo colaborativo na escola, visando a utilizacio das tecnologias de informacao e
comunicacio na pratica pedagogica?

Na tentativa de responder a esta pergunta diretriz, procuramos desenvolver um estudo
cuidadoso, explicitando as opg¢des feitas ao longo do caminho, participando de todos os encontros
do grupo, colhendo informagdes, registros e detalhes do processo e realizando entrevistas com as
protagonistas. Quando iniciou o trabalho de campo, ndo havia um método previamente definido.

Este foi literalmente construido ao longo do processo, isto €, a medida que famos construindo o
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caminho e caminhdvamos por ele. Nossa participacdo ao longo da investigacdo foi sendo
alterada, culminando com uma efetiva intervencdo nas a¢des do grupo.

Considerando os diferentes niveis de participacdo e um posterior olhar dos momentos
vividos pelo grupo, adotamos a perspectiva qualitativa de cardter interpretativo, buscando
compreender as mudltiplas relacdes do fendmeno estudado, tentando captar os significados, os
valores e as interpretacdes que os sujeitos apresentaram sobre a situacdo vivida. A perspectiva
interpretativa, segundo Ponte (1994), inspira a investigacdo qualitativa ao considerar a atividade
humana como uma experiéncia social, em que cada ator desta trama vai produzindo significados,
buscando reconstruir esta experiéncia para conhecer a realidade sob o ponto de vista dos seus
diversos atores.

Esse enfoque metodoldgico, entretanto, ndo € simples e exige do pesquisador cuidado e
rigor na coleta e no tratamento das informagdes. Assumimos, portanto, os riscos € as repercussoes
epistemoldgicas e metodoldgicas que caracterizam este enfoque, que nos parece em sintonia com
o cardter singular dos fendmenos educativos e, de modo particular, com a natureza da presente

investigacao.

4.2. O cenario da investigacao

4.2.1. A procura de uma escola para o estudo

Ao terminar as disciplinas do Doutorado, no primeiro semestre de 2001, comegamos a
desenvolver o Projeto de Pesquisa com mais intensidade. No final de 2000, j4 haviamos optado
por envolver um grupo de professores de Matemdtica em um movimento de utilizagdo das TICs

na prética escolar.

84



Pensamos em desenvolver o projeto de pesquisa com um grupo de que pertencesse a 2°
Coordenadoria Regional da Educagido (2* CRE) - situada em Tubario, municipio do Estado de
Santa Catarina. Entretanto, das 59 escolas da rede estadual de ensino da regido, apenas duas
possuiam sala de computadores com Internet - Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”
e Escola de Educacao Basica “Henrique Fontes™.

Conversamos com um dos responsaveis pelo Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) da
2* CRE - o professor Sebastiio - sobre o projeto de pesquisa, ele sugeriu a Escola de Ensino
Fundamental “Martinho Ghizzo”, justificando que esta possuia as melhores instalacoes.
Entramos, entdo, em contato com os responsdveis pela escola e no final de novembro de 2000
fomos visitd-la. A época ficamos bastante entusiasmados, pois a sala de computadores estava
montada/equipada com as méquinas ligadas a Internet, e, principalmente, porque as professoras
de Matemadtica da escola pareciam dispostas e confiantes na utilizacdo das tecnologias de
informacdo e comunica¢do. Porém, em dezembro de 2000 ocorreu um fato novo. Ao
conversarmos com os professores da Escola de Educacao Bésica “Marechal Luz” e comentarmos
sobre a presente pesquisa, eles disseram que possivelmente a escola receberia uma sala de
computadores. Era tudo que queriamos: colaborar com os professores da escola na qual haviamos
estudado durante todo o ensino fundamental e, desde 1987, atudvamos como professor. Assim,
comegamos um ‘“‘namoro” com os professores de Matemadtica, colegas de trabalho. Entretanto,
depois de uma longa e frustrada espera pela sala de computadores, esgotou-se a possibilidade de

. . . ~ ~ ) 2 =
realizar a investigacdo na Escola de Educacdo Bésica “Marechal Luz””. Retomamos, entdo, os

> As Escolas que compunham a lista do Programa Nacional de Informatica na Educacio (PROINFO) estavam
recebendo os computadores, entretanto, a E.E.B. “Marechal Luz” estava na lista do Fundo de Universalizacido dos
Servicos das Telecomunicagdes (FUST) e até marco de 2004 ainda ndo recebera as maquinas informéticas.

85



contatos com o pessoal da Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”. Felizmente, fomos

mais uma vez bem acolhidos pelos professores, pela supervisora e pelo diretor.

4.2.2. Uma breve descricao da escola

Baseados em uma versdao de marco de 2001 do Projeto Politico Pedagdgico da Escola de
Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”, apresentamos a seguir a filosofia, a concepcdo de
educagdo, os objetivos educacionais, as atribuicdes dos docentes e as metas desta instituicdo
escolar onde foi realizada a presente pesquisa.

A Escola de Ensino Fundamental ‘“Martinho Ghizzo” ¢é publica e conta com
aproximadamente 600 estudantes regularmente matriculados da 1* a 8 série do ensino
fundamental, incluindo os estudantes que freqiientam as Classes de Aceleragao, nivel III.

A escola pertence a rede estadual de ensino e fica localizada no sul de Santa Catarina,
mais precisamente no municipio de Tubardo, no bairro Passagem. A maior parte dos alunos é
natural de Tubardo, mora préxima a escola e ndo depende de Onibus para se deslocarem de suas
casas até a instituicdo. Os alunos, em sua maioria, ndo trabalham, dispondo de tempo para se
envolverem com os estudos e atividades escolares. A renda familiar dos estudantes oscila entre
um e dois saldrios minimos. Os alunos, de maneira geral, gostam da escola porque, segundo eles,
possui bons professores, merenda farta, sala de informatica, biblioteca, um amplo espago fisico.

O objetivo maior da unidade escolar € propiciar a todos os alunos uma formacgao bdsica
voltada para a cidadania. Isso se daria a partir da criacdo, na escola, de condicdes de
aprendizagem para:

a) O desenvolvimento da capacidade de aprender tendo como meios bédsicos o pleno dominio da

leitura, da escrita e do calculo;
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b) A compreensdao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e

dos valores sobre os quais se fundamenta a sociedade;

c¢) O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicio de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores; dignidade e igualdade de

direitos;

d) Participagdo e responsabilidade pela vida social, o fortalecimento dos vinculos da familia, dos

lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

O espaco fisico da escola estd distribuido em doze salas de aula, secretaria, sala de
orientacdo educacional, sala de supervisdao e administra¢ido educacional, sala de dire¢do, sala com
uma mdquina xerox, sala dos professores, biblioteca, sala de Educacdo Fisica, pétio coberto,
quadra de esportes, pomar, horta, depdsito (almoxarifado) e uma sala de informética. Esta possui
dez microcomputadores ligados a Internet, um scanner, uma impressora matricial, uma
impressora jato de tinta e um aparelho de ar condicionado.

Atuam no conjunto da escola 32 professores, incluindo o diretor, trés orientadores, duas
supervisoras € um administrador escolar. A maioria dos docentes possui especializacdo, isto &,
dezenove. Seis sdo graduados, outros seis tém o Ensino Médio e uma professora estd concluindo
a graduacio.

A escola tem como norte a Proposta Curricular de Santa Catarina, que faz op¢do pela
concep¢do histérico-cultural de aprendizagem, também chamada socio-histérica ou
sociointeracionista. Esta concep¢do, na sua origem, tem a preocupacio de compreender como as

interacdes sociais agem na formacdo das fungdes psicoldgicas superiores. Estas ndo sdo
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consideradas uma determinacao bioldgica, mas resultam de um processo histérico e social. As
interacdes sociais vividas por cada crianca sdo, desta forma, determinantes no desenvolvimento
destas fungdes.

Nessa perspectiva, a crianga (sujeito) e o conhecimento (objeto) se relacionam através da
interacdo social. Na educacdo escolar, o professor passa a ter a funcdo de mediador entre o
conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Ser mediador implica, primeiramente,
apropriar-se deste conhecimento.

Um dos objetivos da educacao escolar é que os alunos aprendam a conviver em grupo de
maneira produtiva e cooperativa. Sao fundamentais as situacdes em que possam aprender a
dialogar, a respeitar, a ouvir o outro e ajudi-lo, a pedir ajuda, a ouvir e aceitar criticas e a
explicitar seu ponto de vista, a coordenar acdes para obter sucesso em uma tarefa conjunta.

A criacdo de um clima favordvel a esse aprendizado depende do compromisso do
professor em aceitar contribui¢des dos alunos e favorecer o respeito por parte do grupo,
assegurando a participacdo de todos.

Com esta concep¢do de aprendizagem, a escola estd implementando, enquanto opcao
metodoldgica, o trabalho com projetos. Os projetos sao formas de organizar o trabalho didatico
em uma perspectiva interdisciplinar, envolvendo mais de um professor, articulando o trabalho de
vdrias dreas. Através do trabalho com projetos, a unidade escolar pode planejar suas atividades,
envolvendo: alunos, professores, especialistas, dire¢do, pais, serventes, merendeiras, vigias,
bolsistas. No final de cada projeto, é feita uma “Mostra de Trabalhos”, onde sado
apresentadas/socializadas as a¢des desenvolvidas em cada série.

A escola estd tentando inovar e, para isso, aposta no professor. No seu Projeto Politico

Pedagdgico esta explicitada a necessidade do professor de se envolver ativamente nas atividades
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desenvolvidas no interior da institui¢ao. Dentre outras possibilidades de participa¢do do professor

nos rumos da escola, destacam-se:

b)

d)

Participar da elaboracdo, execucdo e avaliacdo do Projeto Politico-Pedagdgico da unidade

escolar;

Participar do processo de andlise e selecdo de livros e materiais didaticos em consonéncia

com as diretrizes e critérios adotados pela Secretaria de Estado da Educacao e do Desporto;

Elaborar o seu planejamento de acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico da unidade

escolar;

Propiciar aquisicdo do conhecimento cientifico, erudito e universal para que os alunos
reelaborem os conhecimentos adquiridos e elaborem novos conhecimentos, respeitando os
valores culturais, artisticos e histéricos do contexto social do educando, garantindo-lhe a

liberdade de criacdo e acesso as fontes de cultura;

Promover uma avaliagdo continua, acompanhando e enriquecendo o desenvolvimento do
trabalho do aluno, e levando-o a uma compreensao cada vez maior sobre o0 mundo e sobre si

mesmo,

Participar de processos coletivos de avaliacdo do préprio trabalho e da unidade escolar com
vistas ao melhor rendimento do processo ensino-aprendizagem, replanejando sempre que

necessario;
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g) Participar ativamente das reunides de estudo, encontros, cursos, semindrios, atividades
civicas, culturais, recreativas e outros eventos, tendo em vista 0 seu constante

aperfeicoamento e melhoria da qualidade de ensino.

Com relagdo a utilizacdo das miquinas informaéticas, no referido documento encontramos
que os computadores sdo considerados instrumentos de aprendizagem escolar e que 0 acesso a
eles € considerado importante, sobretudo pela necessidade do estudante de se atualizar frente as
novas tecnologias de informagdo e se instrumentalizar para as demandas sociais presentes e
futuras.

Dentre as metas da escola relacionadas a utilizacdo das novas tecnologias, aparece a
necessidade de oferecer curso de informdtica para os professores e para os alunos da 8" série. No
que diz respeito a utilizacdo das mdquinas informéticas pelos professores das diversas disciplinas,
o documento destaca a necessidade de planejar aulas na sala de computadores em sintonia com 0s
temas dos projetos que estdo sendo desenvolvidos pela escola.

O Projeto Politico Pedagégico aponta para mudangas na pratica pedagdgica dos
professores, destacando a sua participagcdo para que estas mudancas efetivamente ocorram. Ou

seja, este projeto indica um cendrio propicio a realizacdo desta pesquisa.

4.3. Projetando um caminho de parceria

Em outubro de 2001 iniciaria, enfim, o trabalho de campo. Voltamos a escola,
precisamente, no dia 4 de outubro de 2001, e reencontramos as professoras de Matematica Joelsa
e Cida, colocamos nossas pretensdes de constituir um grupo de trabalho colaborativo, e para tal
seria imprescindivel que seus membros se reunissem periodicamente. Joelsa e Cida se mostraram
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receptivas e dispostas a se envolver na pesquisa, pois vislumbravam a possibilidade de realizar
um sonho: aprender a ensinar Matemdtica utilizando as TICs. Combinamos que nos
encontrariamos as sextas-feiras no periodo vespertino, na propria escola.

Os encontros do grupo de trabalho colaborativo poderiam ser divididos em dois
momentos que se completam. O primeiro momento aconteceu de outubro de 2001 até meados de
janeiro de 2002. Neste periodo, nossos encontros eram mais informais, mas produtivos. O
segundo momento, mais formal, comecou em meados de janeiro de 2002, quando as professoras
Joelsa e Cida participaram do curso a distancia “Aprender Matemadtica Investigando” - um
Circulo de Estudos organizado por um grupo de educadores matematicos da Universidade de
Lisboa - que terminou no final de maio de 2002.

Nesse periodo, boa parte das acdes do grupo voltou-se para as tarefas do “Circulo de
Estudos”. Assim, de outubro de 2001 até final de maio de 2002, sem interrup¢do, ao longo do
caminho, foi sendo engendrado pela acdo simultdnea de varios fatores um contexto favoravel a
utilizacdo das TICs por Joelsa e Cida.

Essa sinergia, produzida ao longo do caminho pela interagdo presencial dos membros do
grupo e pela possibilidade de estabelecer mais e melhores interacdes em funcdo das

possibilidades abertas pelas TICs, serd apresentada nos capitulos V, VI e VIL.
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4.4. A coleta de dados: construcao das informacoes

A primeira fonte de informacdo foi constituida pelos depoimento obtidos em uma
entrevista inicial* concedida individualmente por Joelsa e Cida em nosso primeiro encontro, no
més de outubro de 2001. Nesta entrevista, procuramos conhecé-las melhor, identificando seus
percursos profissionais, suas escolhas, suas frustracdes e sonhos, bem como a relacio que
estabeleciam com as TICs. Aqui nos situamos no “caminho feito” pelas duas professoras.

Fizemos diversas anotacdes em um didrio de campo com registros relacionados a
observacdo do movimento vivido pelas professoras ao longo dos encontros do grupo, além de
registrarmos alguns de seus relatos orais. As professoras escolares produziram, também, um
relato escrito coletivo, avaliando os encontros do grupo.

Foram produzidos e enviados aos organizadores do Circulo de Estudos relatos escritos
individuais’. Nestes relatos, Joelsa e Cida procuraram descrever e analisar algumas das agdes
desenvolvidas pelos estudantes durante o terceiro segmento do Circulo de Estudos.

Realizamos, em junho de 2002, uma entrevista final® concedida individualmente que
contemplou uma reflexdo das professoras escolares sobre o processo vivido de outubro de 2001 a
maio de 2002. Todos esses materiais fazem parte da documentagdo de andlise deste estudo, mas

as entrevistas constituem a principal fonte de dados desta investigagao.

* O roteiro desta entrevista se encontra no Anexo B.
5 Estes relatos se encontram no anexo C.
% O roteiro desta entrevista se encontra no Anexo D.
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4.5. O processo de analise: compreendendo o caminho

Como estratégia metodoldgica para andlise, fizemos opg¢ao pelo estudo de caso, que pode

ser caracterizado

como o estudo de uma entidade bem definida, como um programa, uma institui¢do, um
sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade

z

0 seu “como” e os seus “porqués”, evidenciando a sua unidade e identidades préprias. E
uma investigacdo que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser Unica em muitos
aspectos, procurando descobrir o que hd nela de mais essencial e caracteristico
(PONTE, 1994, p. 3).

Os estudos de caso exigem um intenso trabalho de campo, podendo ser considerados uma
investigacdo de natureza empirica, entretanto, ndo dispensam uma orientacdo tedrica bem
consistente. A teoria € necessdria para orientar a investigacao, tanto em termos da coleta de dados
quanto de sua andlise. Ajuda a responder a questdes como: que coisas observar? Que dados
colher? Que perguntas fazer? Que tipos de categorias construir? (Ibidem).

Na tentativa de encontrar indicios de mudanca na cultura docente nos aproximamos do
estudo de caso etnogrifico. Nesta perspectiva, as convic¢des partilhadas, o conhecimento
comum, as préaticas, os artefatos e os comportamentos de um dado grupo de pessoas podem ser
recriados (PONTE, 1994). Neste enfoque o conceito de cultura desempenha um papel-chave.

O estudo de caso etnografico é apropriado quando:

a) se estd interessado numa instdncia em particular, isto é, numa determinada

institui¢do, numa pessoa ou num especifico programa ou curriculo;
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b) se deseja conhecer profundamente essa instancia particular em sua complexidade

e em sua totalidade;

c) se estiver mais interessado naquilo que estd ocorrendo e como estd ocorrendo do

que nos seus resultados;

d) se quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito préxima do seu

acontecer natural (ANDRE, 1995).

Consideramos os caminhos percorridos pelas professoras, ao longo dos encontros do
grupo de trabalho colaborativo, como estudos de caso diferentes, constituindo, assim, o estudo de
caso de Joelsa e o estudo de caso de Cida. Tivemos a inten¢do de compreender cada um dos
estudos de caso, porém atentos “ao contexto e as suas inter-relacdes como um todo organico, e a
sua dindmica como um processo, uma unidade em acdo” (Ibidem, p. 31).

Na producdo dos estudos de caso das professoras, descrevemos suas trajetorias pessoais e
profissionais, tentando compreender o “caminho feito” por elas. Tentamos
compreender/identificar acdes que contribuiram para que Joelsa e Cida “abrissem caminhos” para
uma nova cultura profissional.

Apresentamos, também, o movimento de constituicdo e consolida¢do do grupo como um
terceiro estudo de caso. Para estudar o processo vivido pelo grupo, consideramos os “caminhos
feitos” por Joelsa e Cida no grupo. Levamos em conta o papel do grupo, sobretudo na ‘“abertura
de caminhos” para a producdo de uma nova cultura docente e, principalmente, o papel do

pesquisador no grupo e as possibilidades abertas com a incorporacdo das TICs na pratica escolar.
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Destacamos, também, “as marcas” deixdas pelo grupo colaborativo. Fizemos uma andlise
buscando identificar indicios de mudangas no conteido da cultura docente.

Levamos em conta elementos que nos permitissem analisar a relagcdo existente entre forma
e conteido da cultura docente. A primeira, entendida neste trabalho como uma dimensao que
define as condicdes concretas em que se realiza o trabalho dos professores. Consideramos o
contexto criado, mediado pela utilizacdo das TICs e pela possibilidade de trabalhar
colaborativamente refletindo a propria pratica. A segunda diz respeito ao pensar, dizer e fazer das
professoras, ou seja, suas crencas, concepgoes, saberes profissionais e pratica pedagdgica.

Para analisarmos os casos, buscamos nos extratos das entrevistas, nos relatos individuais
e coletivos, nos registros de campo e no didlogo com a literatura, elementos que destacassem e
ajudassem a compreender, inicialmente, o “caminho feito” pelas duas professoras ao longo de
suas vidas profissionais. Posteriormente, analisamos aspectos relacionados a forma da cultura
docente que, a nosso ver, contribuiram para ‘“abrir caminhos” a uma nova cultura docente.
Buscamos indicios relacionados ao contetido da cultura docente, ou as “marcas deixadas” pela
caminhada.

Entendendo a forma da cultura docente como essencial para que as mudancas
efetivamente acontecam no interior das escolas, tentamos compreender, nesta pesquisa, OS
processos que penetraram e se cruzaram dentro do grupo colaborativo, que passaram a fazer parte
do cotidiano, exercendo influéncia, inspirando, comunicando, e, de certa forma, desencadearam
alteragcdes no ritmo em que cada elemento do grupo vivia sua profissao.

Para compreender esse movimento, utilizamos como eixos de andlise para constitui¢cao

dos capitulos V, VI e VII:

95



a) A cultura docente vigente: o caminho feito;

b) A forma da cultura docente: abrindo caminhos;

c¢) O conteiido da cultura docente: marcas da caminhada.
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CAPITULO 5.

OS CAMINHOS E O MODO DE CAMINHAR DE JOELSA

O computador também tem muito a ver com a educag@o hoje, porque s6
[em] sala de aula nés ndo vamos conseguir transmitir aquilo que nds temos
que transmitir hoje, porque a era nossa ¢ da tecnologia (Joelsa, 2002).

5.1. Aspectos da vida pessoal e profissional: o caminho feito

Joelsa leciona Matematica h4 quase 25 anos. Sempre teve vontade de ensinar, pois, desde
cedo, percebeu a dificuldade que seus colegas tinham em Matemadtica. Sua casa era uma
verdadeira escola, e ela, professora. Entretanto, fez o cientifico porque nio queria ser professora,
queria fazer Bioquimica, mas seu pai ndo a deixou sair de sua cidade para estudar na
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC. Como préxima de sua cidade se encontrava
uma universidade que oferecia o curso de Matematica, fez o vestibular e comecou a Licenciatura
em Matematica.

Terminada a graduagdo, iniciou sua vida profissional e atualmente se dedica intensamente
as suas 40 horas/aula semanais, sendo extremamente preocupada com a aprendizagem de todos
os alunos. Esta preocupac¢do inclui, principalmente, aqueles que se mostram desmotivados em
aprender em funcdo, muitas vezes, das circunstancias sociais e, isso lhe imprime uma sobrecarga

de trabalho.

O que a gente mais tem é a preocupacao com o aluno, o aluno aprender. A
dificuldade maior nossa é essa, porque hoje a gente faz a nossa parte, mas o
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aluno nao faz a parte dele; na realidade, a gente se preocupa mais com eles, do
que eles em aprender. E isso que eu sinto agora nesses ultimos anos de
magistério. No inicio, 0 aluno tinha mais motivacao em aprender. Hoje em dia tu
é que tem que dar a motivacao para ele aprender. Eles nao tém aquela vontade
de aprender.

(Entrevista, outubro de 2001)
Pr6xima dos 25 anos de magistério, Joelsa continua envolvida com a profissdo. Se
considerarmos as etapas de Huberman (1995), relacionadas a vida profissional dos professores,
percebemos que Joelsa estd distante do conservadorismo e lamentagdes, etapa que normalmente
aparece no final da carreira e € marcada por queixas em relacdo aos alunos, atitudes negativas
para com o ensino, com a politica educacional, para com os colegas, resisténcia as inovacoes e
culto ao passado. Esta etapa é geralmente marcada por um certo desinvestimento (pessoal e
institucional).
O comprometimento de Joelsa e a auséncia de acomodacao se evidenciam na forma como
exerce suas funcdes na escola. Além de professora, é articuladora da Classe de Aceleracio’ e,
segundo ela, gosta desta atividade, porque juntamente com os demais professores tentam realizar
um trabalho diferente. Esta tentativa de mudar para que os alunos se motivem e vejam finalidades
nas atividades, segundo Joelsa, faz com que o trabalho docente ganhe em rendimento,
principalmente porque todos os professores envolvidos buscam a¢des comuns, numa tentativa de

romper com o isolamento.

E um trabalho que rende, e até nas minhas aulas na Aceleracio eles participam,
eles perguntam, eles tiram as dificuldades. Ontem veio uma turminha a tarde.
Eles estavam com dificuldades... dai vieram e disseram que se tivessem prestado
atencao na sala, nio precisavam ter vindo para cia. A gente tenta fazer um

' Em 2000 teve inicio, em Santa Catarina, o “Projeto classes de acelerag@o nivel III”, oferecidas para alunos com
defasagem idade/série e que poderiam, em no minimo um ano e no maximo dois, concluir as séries finais do ensino
fundamental. As turmas, constituidas de no maximo 30 alunos, tinham um professor articulador, que dedicava toda
sua carga hordria a essas turmas. Além de lecionar para as turmas de aceleracdo, este profissional tinha a fungado de
fomentar o trabalho interdisciplinar.
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trabalho diferente com eles para eles terem aquela sensacio de querer
aprender... aquela vontade. No ano passado, a gente fez um trabalho muito
interessante dentro da parte de volume. Pedi para eles trazerem aquelas
caixinhas de leite... dai a gente trabalhava area, trabalhava o perimetro,
trabalhava tudo em cima de embalagens que eles trouxeram, e eles também
gostaram de trabalhar. Depois eles pegaram aquelas embalagens nas aulas de
Artes, fizeram caixinhas de presentes, e assim foi indo.

(Entrevista, outubro de 2001)

Joelsa considera o trabalho realizado na Classe de Aceleracdo totalmente diferente e
afirma que ele estd contagiando os professores das classes regulares que tentam mudar suas
praticas pedagdgicas. Estas mudangas estdo acontecendo, principalmente porque os professores
costumam coletivamente refletir/discutir as inovagdes. No entanto, ela também fala de

dificuldades:

Os [professores] que trabalharam comigo, no ano passado, na [Classe de]
Aceleracido, ja comecaram a trabalhar nas outras séries também diferentes.
Toda a vida [sempre]a gente esta falando aqui: eu acho que aqui, na nossa
escola, o aluno que nao quer aprender é porque nao quer. Nos temos um aluno
ali na nossa sala de Aceleracao que ele ndo quer aprender, nio quer fazer nada.
Chama a mae, nao adianta. E ai, o que é que nés vamos fazer com esse aluno?
Essa é a dificuldade, e assim nas outras salas também ocorre. Aquele que nao
quer, nao quer; mas a maioria vai.

(Entrevista, outubro de 2001)

Apesar dos professores da escola se reunirem com uma certa freqiiéncia, Joelsa ndo se
refere a encontros de professores de Matemadtica. Entretanto, destaca a boa relagdo que estabelece

com as professoras das séries iniciais do ensino fundamental, auxiliando-as no que diz respeito ao

ensino da Matematica:

Sempre que alguém [professoras das séries iniciais do ensino fundamental] tem
alguma divida, alguma coisa, eles vém recorrer a gente. Ou numa reuniao, ou se
nods estamos na sala dos professores, e alguém tem necessidade de alguma coisa,
eles vém perguntar; é aonde a gente discute naquela hora. Ontem, por exemplo,
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veio a Sonia, professora da 3? série, perguntar sobre um probleminha que tinha
no livro; e dai n6s comecamos a discutir porque era um probleminha de
pegadinha e resolvemos juntas. E é nesses momentos que a gente discute... Mas
assim, tirar um dia para estudar nao.

(Entrevista, outubro de 2001)

A professora evidencia preocupacdo com os estudantes e procura buscar alternativas para
o trabalho pedagdgico. Entretanto, reclama da falta de tempo e que este se constitui no principal

obstaculo para a producio de atividades diferenciadas, evidenciando que o excesso de trabalho

impede/dificulta a inovagao:

Essa é maior dificuldade nossa. A Cida da 40 horas dadas... vai preparar
quando, aonde e como? Como no meu caso também, agora nas Classes de
Aceleracio: as vezes quero bolar alguma coisa, estou aqui. Quando eu nao fico
na sala direto, eu quero bolar alguma coisa, mas nao consigo, porque de vez em
quando vem um me chamar. A coisa é assim.

(Entrevista, outubro de 2001)

Por ser articuladora das Classes de Aceleracao, Joelsa participou de vérios cursos que a
envolveram, apesar de ndo serem especificos para professores de Matematica. Segundo ela,
nestas oportunidades de formacdo, os professores-cursistas tiveram uma participacdo direta e
ativa nas discussdes € na producdo de subsidios para os demais professores das Classes de
Aceleragdo. A partir destes encontros, foi produzido “Tempo de Aprender 17, caderno que

subsidiou os trabalhos destas Classes em escolas da rede estadual de ensino do Estado de Santa

Catarina. Estes encontros, dadas suas caracteristicas, foram bastante formativos:

A gente foi a Camboriu e 1a nés comecamos a discutir... Cada area discutiu o que
achava essencial de 5* a 8* série em Matematica. E dai os professores de
Matematica se reuniram e fizeram ali o0 que era interessante em Matematica,
Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Educacao Fisica. Foi dai que surgiu
aquela proposta que veio da [Classe de] Aceleracio, de onde surgiu também
para o ensino fundamental; foi de la... foram os professores que criaram e
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fizeram. Os conceitos de cada disciplina sairam la também. Quer dizer, fomos

nds que preparamos aquilo, mas foram s6 produzidos os conceitos. Depois, ali

em cima, foram trabalhadas atividades de aprendizagens, que naquela época

eram chamadas de projetos, e dai cada disciplina se reuniu e montou. Mas

assim, especifico, de alguém la dizer o que ndés vamos trabalhar (...) fomos nés
professores que decidimos o que teria que trabalhar.

(Entrevista, outubro de 2001)

Percebemos, nessa fala de Joelsa, uma organizacao diferenciada dos cursos oferecidos aos

articuladores das Classes de Aceleracao. Notamos que os professores participaram ativamente,

produziram os subsidios, 0 que representa, a nosso ver, um avango em relacdo a grande maioria

dos cursos de capacitagdo oferecidos aos professores, onde prevalece a receita do palestrante.

Entretanto, apesar de os professores terem sido os produtores, saindo da condi¢io de meros

consumidores, isto lhe causou um certo desconforto, habituada a receber sugestdes para a sua

pratica pedagdgica. Uma situacao historicamente produzida pela l6gica da racionalidade técnica e
incorporada pelos professores escolares em sua cultura profissional.

Entre os cursos dos quais participou, Joelsa destaca o Prd-Ciéncias III. Entretanto,

reclama que esta oportunidade de formacdo nao contemplou/discutiu os problemas que emergem

no ensino fundamental, priorizando o ensino médio, qualificando-o de “melhorzinho”, pois

contemplou a utilizagdo dos computadores.

O curso melhorzinho que fiz ultimamente foi o Pré-Ciéncias IIL... Abriu para os
computadores mesmo. Foi em cima dos computadores, mas foi uma pena porque
foi mais em nivel de segundo grau.

(Entrevista, outubro de 2001)

Nessa fala, Joelsa parece manifestar o desejo de utilizar os computadores na educacao de

seus alunos e inicia, nos encontros do grupo, a aventura com as TICs.
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5.2. Abrindo caminhos

5.2.1. Joelsa e as tecnologias de informacao e comunicaciao

Joelsa tinha pouca intimidade com os computadores, utilizdva-os basicamente como
mdquina de datilografar. Explorava muito pouco a sala de computadores antes da sua
participacdo no grupo, pois entendia que era necessario o professor conhecer bem o software para

usa-lo com os alunos:.

Eu achava que primeiro eu tinha que ir ali, no computador, checar tudo
direitinho, para depois trazer os alunos.
(Entrevista, junho de 2002)

A necessidade de ter a aula sob controle pode ser a causa da subutilizacdo da sala de
computadores, a qual Joelsa havia levado os estudantes apenas uma vez no ano de 2000, quando
utilizou o Excel para trabalhar Estatistica com eles. Até outubro de 2001 ainda ndo os tinha
levado a sala de computadores, mesmo tendo observado que se sentiam a vontade com as
maquinas informaticas. Entretanto, como € articuladora das Classes de Aceleragdo, utiliza a

Internet na escola para fazer pesquisas e auxiliar os professores e alunos das outras disciplinas:

S6 trabalhei com eles a parte de grafico no ano passado [2000]. Foi interessante.
Eles se entusiasmaram, gostaram, fizeram, acharam interessante, diferente.
Quando eles viram aquilo pronto! eles diziam: ah! mais isso nem parece que foi
a gente que fez! Dei o conteido na sala de aula, eles fizeram manualmente,
depois eles vieram para o laboratoério e fizeram no laboratério; na sala a gente
fez de uma ou duas maneiras, e ali eles vinham, e aparecia um grafico de barras,
de coluna, de setores. Eu estou utilizando [atualmente] mais para fazer pesquisa
com os alunos nas Classes de Aceleracao, de historia, geografia. Mas na minha
area eu nao trouxe ainda para fazer uma pesquisa na Internet, porque primeiro
a gente tem que ver o que tem ali para depois trazer.
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(Entrevista, outubro de 2001)

Joelsa fez alguns cursos que visavam prepard-la para utilizar os computadores com
estudantes, inclusive alguns que tratavam da utilizacdo da Internet, mas reclama que nenhum
deles estava relacionado com Matematica das séries finais do ensino fundamental. Em sua fala,
comenta a pouca relevancia das oportunidades de formacao que teve para utilizar as tecnologias

de informag¢do e comunicacao:

Nos fizemos um curso em Laguna, e este ano [2001] eles chamaram a gente para
fazer um cursinho de Internet, mas relacionado a Matematica, nada mais
especifico [foi] para todas as areas. Sobre Matematica eu vi um site que saiu na
revista Nova Escola, nesse curso que a gente fez. Os cursos que a gente fez sé
auxiliam um pouco, mas deixam a desejar.

(Entrevista, outubro de 2001)
Joelsa mesmo tendo participado de alguns cursos que tinham a pretensdo de “preparar” os
professores para a utilizagdo dos computadores, ndo havia incorporado o uso dos mesmos em
suas rotinas e praticas. Esta situacdo se evidenciou nos primeiros encontros do grupo. Joelsa nao
utilizava as ferramentas de comunicacdo disponiveis na Internet. As unicas mensagens
eletronicas que havia mandado foram aquelas enviadas nos dias do curso que fez em Laguna.
Também ndo tinha o habito de utilizar a Internet para buscar subsidios a sua prética, embora
tivesse uma relacdo de sites que havia trazido de um curso, porém a maioria era sites de busca,

com excecdo de um de Matematica, a que ainda ndo havia acessado.
Nos encontros do grupo, ela navegou e constatou que estdo disponibilizados em sites
muitos subsidios para as aulas de Matemdtica como, por exemplo, o Interlink. Aos poucos, Joelsa

foi se apropriando das ferramentas da Internet e passou a manifestar um grande interesse de ir

mais vezes a sala de computadores para buscar subsidios a sua pratica profissional. Aconteceu ai
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um fato novo, pois até entdo ela havia alegado que ndo possuia tempo para discutir, refletir,
estudar, pesquisar elementos que poderiam contribuir com o seu trabalho. Isto se evidencia em
seu relato, quando manifesta o seu contentamento com o fato de os computadores da sala dos

professores terem sido ligados a Internet, no final de outubro de 2001:

O Diretor Manoel instalou a Internet nos computadores da sala dos professores,
e isto ira facilitar ainda mais o acesso.
(Relato oral, outubro de 2001)
Ao longo dos encontros, com o apoio do grupo, as dificuldades foram diminuindo, a
confianca aumentando e as TICs sendo paulatinamente utilizadas na formagdo dos estudantes e

na formacao de Joelsa. Depois dos primeiros encontros, ela ja apresentava uma certa naturalidade

com as ferramentas da Internet:

Nos primeiros encontros houve muita dificuldade porque nao tinhamos muito
contato com as maquinas, mas superamos.
(Entrevista, junho de 2002)
As dificuldades iniciais em lidar com as maquinas informdticas foram superadas, também,
com a constatacdo de que a Internet poderia trazer elementos ao trabalho de Joelsa. Ela passou a

perceber que o movimento de procura e de andlise/reflexdo do que estd disponivel na rede pode

contribuir para potencializar sua pratica pedagdgica.

Achamos assuntos interessantes na Internet relacionados com a nossa disciplina
e como alguns professores trabalham em determinados assuntos.
(Entrevista, junho de 2002)
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O desejo inicial de Joelsa de utilizar o computador como recurso as aulas de Matematica
comegou a se materializar quando “entrou” no site Investiga e Partilha”, e encontrou atividades

de Geometria que faziam uso do software Cabri Géometre IT°.

Investigamos algumas coisas e também estudamos a utilidade do Cabri II. E
descobrimos que os alunos podiam desenvolver a parte de Geometria muito
bem, pois permite aos alunos raciocinar e produzir hipéteses do que eles estao

fazendo.
(Entrevista, junho de 2002)
Joelsa, além de buscar subsidios em sites, estabeleceu um intercambio com os professores
portugueses através do “Circulo de Estudos” - que poderia ter sido mais intenso se ndo
tivéssemos tido problemas “técnicos” -, favorecendo, assim, o rompimento do isolamento, tdo
presente na cultura profissional do professor. A professora escolar destaca as possibilidades
formativas abertas pelas TICs, contribuindo para superar dificuldades em participar de cursos

presenciais, mostrando-se otimista com relacdo a utilizacdo dos computadores nas aulas de

Matematica:

Esse curso [Circulo de Estudos] - porque foi a distancia, pois hoje em dia a gente
nao tem tempo disponivel para fazer um curso presencial - eu acho que abriu
caminho. Abriu novos horizontes para a gente ver que o computador também
tem muito a ver com a educacio hoje, porque s6 sala de aula né6s nao vamos
conseguir transmitir aquilo que nds temos que transmitir hoje, porque a era
nossa € da tecnologia.

(Entrevista, junho de 2002)

Joelsa que subutilizava os computadores, aos poucos foi intensificando a utilizagdo das

TICs, inclusive para sua formagdo. Ao observar/participar das aulas da Cida desenvolvidas na 7%

* Maiores detalhes sobre o “investiga e partilha”, ver: www.apm.pt.
3 Software para o estudo de Geometria. Para maiores informagdes, ver: www.cabri.com.br.
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série, na sala de computadores, resolveu explorar o Teorema de Pitdgoras com os estudantes das
Classes de Aceleragdo com auxilio do Cabri Géometre 1I. Porém antes organizou e trabalhou
atividades abordando os conceitos de perimetro, drea e angulo nas salas de aula e de
computadores. Depois solicitou que seus alunos pesquisassem o Teorema de Pitdgoras e, nas
aulas seguintes, explorou-o pedagogicamente, inclusive na sala de computadores. Ao longo do
caminho percorrido com o grupo, Joelsa passou a ver os computadores como uma possibilidade

para suas aulas:

Comecei a olhar os computadores com outros olhos, pois usando-os de maneira
adequada, tornam-se um elemento desafiador na atividade, pois ele enriquece.
(Entrevista, junho de 2002)

5.2.2. Protagonismo profissional

Joelsa participou ativamente de quase todas as agdes desenvolvidas no grupo.
Desenvolveu no grupo e com um grupo um protagonismo profissional, ou seja, se constituiu
autora de possibilidades a prdtica pedagégica. A medida que participava foi
construindo/desenvolvendo uma postura autbnoma, rompendo, assim, com a légica prescritiva,
que atribui um status superior a teoria, denominada por Schon (1995) de racionalidade técnica.
Viveu, assim um processo de formacdo proprio, tendo como foco de estudo e reflexdo sua prética

pedagdgica.

A gente tem essa coragem a partir de um estudo desse, é que a gente comeca a
conversar um com o outro: “ah! eu fiz essa atividade e deu certo”; o outro: ‘“ah!
eu fiz essa atividade e deu certo”. Entao a gente junta numa sé e até fica melhor
estruturada, né?
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(Entrevista, junho de 2002)

Joelsa reforca a importancia do professor em refletir e investigar a propria pratica. Desta
forma, se afasta do conceito classico de profissionalidade docente, como posse individual do
conhecimento especializado e dominio de habilidades, e se aproxima da atividade docente como

um processo de

acdo e de reflexdo cooperativa, de indagag¢do e experimentacdo, na qual o professor
aprende ao ensinar e ensina porque aprende, intervém para facilitar e ndo para impor
nem substituir a compreensdo dos alunos, e, ao refletir sobre sua intervengo, exerce e
desenvolve sua prépria compreensio (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 199).

Vale destacar que o envolvimento de Joelsa nos encontros do grupo nao foi uniforme. Sua
participacdo se intensificou, principalmente, a partir do terceiro segmento do “Circulo de
Estudos”, justamente quando este passou a tomar como foco de estudo a pratica pedagdgica desta
professora, momento em que todos os professores passaram a se sentir “em casa”’. Arroyo (2001)
nos fala da necessidade de criar formas para fortalecer os professores, que poderiam acontecer
valorizando o que efetivamente pertence a eles: “suas praticas, seus produtos e seu trabalho.
Valoriza-los como sujeitos de escolhas que se traduzem em acdes. Nao desviar seu foco dessa
terra de que se sabem senhores” (p. 150-1). O depoimento a seguir demonstra esta valorizacao

dos saberes experiencias e de preocupagcdao com desenvolvimento profissional:

No comeco senti dificuldades, porque a Internet era uma coisa nova para mim e
com tanto textos para ler, interpretar e discutir. A medida que 0O curso
desenvolveu-se, percebi que esse era 0 momento para buscar novos horizontes na
Educacao Matematica, e nés, professores, devemos definir uma informaética
educativa viavel a nossa realidade sécio-cultural.

(Entrevista, junho de 2002)
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As acgdes desenvolvidas no terceiro segmento do “Circulo de Estudos” estiveram em
sintonia com os interesses das professoras escolares: a pratica pedagdgica. Estas agdes
valorizaram os saberes que ambas possuiam. Consideraram os saberes produzidos, suas teorias
forjadas na complexidade do seu fazer docente, sem, no entanto, negar as contribui¢des da teoria
e tampouco submeter Joelsa e Cida as “férmulas magicas” pensadas por especialistas e

geralmente concebidas sem o chio da escola.

Participar do “Circulo de Estudos” foi muito bom, pois o curso fez com que eu
investigasse, lesse mais e pensasse na minha pratica profissional. Quando parti
para investigacao (...) foi gratificante.

(Entrevista, junho de 2002)

O processo vivido por Joelsa no dltimo segmento do “Circulo de estudos”, permitiu que
ela se colocasse/refletisse e explorasse/investigasse aquilo que ela tem de mais seu, sua prética

pedagdgica.

Os passos da tarefa foram desenvolvidos e foram surgindo algumas dificuldades,
principalmente na utilizacdo do Cabri Geometre II. Entretanto, alguns
estudantes desenvolveram a atividade com muito interesse. Para uma das duplas
que estava no computador perguntei se eles perceberam alguma relaciao entre os
lados do tridngulo retingulo e um dos membros da dupla respondeu: a
hipotenusa é maior que os catetos. E eu, entao, perguntei se eles percebiam algo
relacionado com os quadrados construidos sobre os lados do triangulo
retangulo. Eles responderam que: as dreas dos quadrados menores era igual a
drea do quadrado maior. Entao, eu perguntei se eles nao conhecessem as medidas
dos lados e colocassem letras nos lugares dos nimeros, que conclusio eles
poderiam chegar e que escrevessem suas conclusoes na tela do Cabri Geomeétre
II. O texto produzido pelos alunos foi: a”“2+b"2=c”"2. No tridngulo retdngulo o
quadrado da hipotenusa é igual a soma dos quadrados dos catetos

(Relato Individual Escrito, Maio de 2002)

Ao refletir sobre sua propria prética, Joelsa foi percebendo que a escola e a sala de aula
compdem um cendrio complexo e mutdvel, que vérios sdo os fatores que intervém na prética
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pedagdgica, e qualquer simplificacio € no minimo redutora, principalmente, quando emitida
externamente. A singularidade e a complexidade da prética pedagdgica foram constatadas em
muitas situagdes vivenciadas por Joelsa.

Esse cendrio complexo, singular, imprescritivel percebido por Joelsa parece estar
caracterizado em uma situacdo de aula vivida por ela em maio de 2002. No periodo matutino,
levou seus alunos a sala de computadores, e o trabalho foi bastante produtivo. Todos participaram
ativamente das atividades e alguns grupos conseguiram relacionar os lados do tridngulo
retangulo. Joelsa ficou satisfeita com o envolvimento dos alunos, e o principal obsticulo foi a
dificuldade que alguns apresentaram para explorar o Cabri Géometre II. No periodo da tarde,
levou outra turma. Esta, apesar de menor, ndo teve o mesmo envolvimento que a anterior. No
transcorrer da aula, alguns alunos se mostraram dispersos € ndo se envolveram com a tarefa. Este

fato arrancou da professora o seguinte comentario:

A auto-estima deles esta tao baixa que nem o computador consegue envolvé-los.

(Relato oral, maio de 2002)

Essa situacdo vivenciada por Joelsa aponta para a importancia do conhecimento elaborado

no calor da prética pedagégica. Desta forma, o conhecimento profissional do docente “emerge na
e a partir da pratica e se legitima em projetos de experimentacdo reflexiva e democrética no
préprio processo de construgdo e reconstrugdo da pratica educativa” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
190-1). Ao longo dos encontros, Joelsa foi percebendo que os problemas que emergem no
cotidiano dos professores sdo de natureza prioritariamente pratica e imprevisiveis e
imprescritiveis. Estes ndo podem ser resolvidos “mediante aplicagdo de uma regra técnica ou de
um procedimento, nem mediante receitas preestabelecidas” (Ibidem, p. 190). A nosso ver, esta

professora pode protagonizar mudancas em sua pratica pedagdgica porque chamou para si a
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responsabilidade das aulas, e se evidenciou que ndo “faz sentido algum aperfeicoar e aprofundar
o aprendizado de nossos alunos silenciando os professores” (HARGREAVES et al., 2002, p.

167).

5.3. Marcas da caminhada

A forma como Joelsa viveu sua profissdo ao longo dos encontros do grupo, com um certo
protagonismo, refletindo e investigando a prépria prética e utilizando as TICs em sua formacao e
na formacao dos estudantes, repercutiu no conteido de sua cultura docente. De fato, ela passou a
pensar, a falar e, principalmente, a fazer diferente a partir dos encontros do grupo. Ha indicios de
que a forma como Joelsa se comportou/agiu, ao longo dos encontros, repercutiu sobre o contetido

de sua cultura, sobretudo em termos curriculares.

Ao oportunizar aos alunos o envolvimento nessa investigacdo, questionei
algumas certezas que permeiam a pratica pedagégica do professor de
Matematica como, por exemplo, a questio do pré-requisito e da imobilidade dos
contetidos nas séries. Ficou claro para mim que se na 5% série surgir uma
situacao para abordar o Teorema de Pitagoras, por que eu niao vou ensinar? Por
que tenho que esperar a 82 série? O Murilo é da quinta série, a Kelly veio da 4*
série e conseguiram participar com desenvoltura da investigacio.

(Entrevista, junho de 2002)

Joelsa conseguiu romper com algumas verdades naturalizadas em suas aulas, produzindo
mudancas significativas, principalmente, na forma como concebia a organizacdo curricular dos
conteidos. Percebeu que em suas aulas enfatizava os numeros e as operagdes, deixando

praticamente de lado a Geometria.
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As vezes a gente fica perdendo muito tempo com as operacoes com niumeros
naturais, e o que é mais importante como Geometria, ou uma outra coisa, nao ¢é
dada.

(Entrevista, junho de 2002

Refletir e investigar a prépria pratica parece ter tido repercussdo no pensar-fazer da
Joelsa. Compreendeu que os alunos eram capazes de utilizar as TICs com desenvoltura, podendo,
inclusive, se apropriar de conceitos matemadticos tradicionalmente ‘“previstos” para séries
posteriores. O movimento realizado por ela, ao longo dos encontros do grupo, parece conter

indicios de uma mudanca no contetido de sua cultura profissional no que diz respeito a posturas e

concepgdes relacionadas as idéias e préticas.

Comecei a sentir que o importante é o aluno desenvolver-se com autoconfianca,
auto-estima e autonomia, pois ele tem a possibilidade de construir, sozinho ou
em grupo, os conceitos essenciais de Matematica. O trabalho em grupo tem
resultados positivos e colabora na medida em que os acertos e erros siao
discutidos entre eles.

(Entrevista, junho de 2002)

Joelsa, considerando a complexidade da prética, foi capaz de decidir o que poderia ser

N

importante para o seu trabalho, criou possibilidades a sala de aula e oportunizou uma maior

participacdo dos estudantes:

A gente no grupo desenvolveu umas aulas interessantes relacionadas ao
Teorema de Pitagoras para os alunos, e os alunos investigaram nessas aulas e
conseguiram aprender Geometria.

(Entrevista, junho de 2002)
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A professora escolar que, aparentemente, estava acostumada a receber e consumir
prescricdes sem refletir sobre a pertinéncia das mesmas em sua pratica, parece comecar agora a
questionar velhos valores e a descontruir certezas cristalizadas. Arrisca-se a construir o novo,

rompendo com o ja dado a priori e tido como verdade absoluta.

Cheguei a conclusdo que devemos explorar a investigacio matematica em
qualquer série, nao nos preocupando em seguir livro didatico, mas sim buscando
aquilo que o educando sabe e colocando a minha concep¢cao como educadora e
pesquisadora.

(Entrevista, junho de 2002)

O movimento vivido pela Joelsa de refletir a propria pratica e uma tentativa de investigar

esta mesma pratica sdo defendidos por Ponte (2002), quando afirma:

A investigagio € um processo privilegiado de constru¢do do conhecimento. A
investigacdo sobre a pratica é, por conseqiiéncia, um processo fundamental de
constru¢do do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma atividade de
grande valor para o desenvolvimento profissional do professor que nela se envolve
ativamente (p. 6).

Refletir a propria pratica contribuiu para que Joelsa percebesse a complexidade da prética,
a emergéncia do protagonismo do professor e o cardter flexivel e criativo da fungdo docente.
Joelsa ciente do que queria — utilizar as TICs em sua formacdo e na formacdo dos estudantes -,
parece ter incorporado um outro olhar sobre o papel do professor, sobre o curriculo e sobre a

necessidade de viver a profissdo como uma eterna aprendiz.

Percebi que o professor deve ser um mediador, limitando-se a explicacoes
genéricas, sem direcionar o raciocinio do educando e incentivando a
espontaneidade, onde pode planejar acoes, refletir sobre elas e formular

conceitos e estratégias para novas acoes.
(Entrevista, junho de 2002)
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Verificamos que existiu uma relacdo muito forte entre o envolvimento da professora nas
acoOes propostas pelos organizadores do “Circulo de Estudos” e o desenvolvimento do curriculo.
A relacdo que Joelsa estabeleceu com o curriculo parece ter influenciado a forma como ela vive a

sua profissdo. Nesta relacdo, o professor poderia assumir-se

como criador do seu préprio curriculo, agindo em fun¢do dos valores que subscreve, das
necessidades que detecta nos alunos, dos elementos que identifica no seu contexto
institucional, onde se incluem tanto os recursos existentes como os potencialmente
mobilizdveis (...). O curriculo, aqui, € uma pratica, ou melhor, uma praxis, pois envolve
acdo e reflexdo por parte do professor, que se constitui no seu principal protagonista
(PONTE, 2002, p. 2).

Joelsa se envolveu plenamente no “Circulo de Estudos”, quando este passou a focalizar o
que lhe da seguranca, sua prética, e a possibilidade de inovar a partir daquilo que foi deliberado
no proprio grupo. A responsabilidade pelo desenvolvimento curricular revitalizou e a encheu de
entusiasmo, uma vez que pode “capitalizar, com toda liberdade, seus elementos positivos e seus
conhecimentos coletivos, a0 mesmo tempo em que aperfeicoava as aprendizagens dos alunos”
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 123).

Longe das prescri¢des, Joelsa foi construindo um saber reflexivo fundamentado na prépria
pratica. Percebeu que € capaz de definir o que € importante e o que € secunddrio a sua pratica
pedagdgica. Constatou que a Matemadtica aparece de uma forma mais ou menos global, colocando
em “xeque” a questdo dos pré-requisitos e a linearidade dos contetidos matematicos. Foi capaz de
decidir e elaborar o préprio curriculo. Percebeu que € capaz de muda-lo, sentindo-se bastante a
vontade inventando e reinventando préticas, atividades e intervengdes. Este movimento faz parte
do oficio do professor, do seu saber e de suas habilidades, e “é sobre elas que deveriam saber
mais, muito mais. Partindo das praticas cotidianas repensar o curriculo escolar. (...) O curriculo,

um texto provisdrio sempre reescrito” (ARROYO, 2001, p. 231).
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Joelsa que parece ter vivido um caminho muito semelhante a grande maioria dos
professores de Matemadtica, abriu caminhos com seus pares presenciais e a distancia, na tentativa
de utilizar as TICs na formacgao dos estudantes e em sua propria formacao. O caminhar de “um
jeito novo”, relacionado com a forma da cultura docente, foi deixando marcas em suas crengas,
concepgdes e praticas. O caminhar diferente, ou seja, o viver a profissdo de uma forma diferente,
com protagonismo, com reflexdo, com colaboragcdo e com auxilio das TICs, parece apontar para
um “jeito novo” de Joelsa pensar, dizer e fazer que estd relacionado com o conteido da cultura

docente.

5.4. Quadro-sintese dos indicios de mudanca na forma de Joelsa viver sua profissao

O quadro 1 a seguir tem a pretensdo de sintetizar os indicios de mudanc¢a na forma e no

conteddo da cultura docente de Joelsa, considerando o antes e o depois dos encontros do grupo.
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O caminho feito

Abrindo caminhos

Estava comprometida com a profissao,
mesmo prestes a se aposentar.

Era aberta ao diilogo.
Vivia saturada de tarefas.
Era dependente de solugoes externas.

Vivia boa parte da profissio
solitariamente.

Nao utilizava as TICs em sua
formacao.

Apresentava dificuldades em
participar de cursos presenciais.

Nao refletia sistematicamente sobre
sua pratica pedagogica.

Esta comprometida com a profissao.
E aberta ao didlogo.

Apresenta um maior protagonismo
sobre sua pratica .

Procura no e com o outro
potencializar sua pratica pedagégica.

Mostra-se disposta a inovar e a
compartilhar experiéncias.

Mesmo com excesso de trabalho
utiliza as TICs em sua formacao.

Beneficia-se = das  possibilidades
formativas abertas pelas TICs.
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O caminho feito

Marcas da caminhada

Acreditava que os estudantes de hoje
niao tinham a mesma vontade de
aprender se comparados com aqueles
de quando comecou a lecionar.

Acreditava que um trabalho
diferenciado pode levar a
aprendizagem.

Concebia a Matematica relacionada
com outras disciplinas.

Entendia que a sala de aula regular
dava conta de educar o estudante para
o mundo atual.

Entendia que a aula necessitava estar
sob rigido controle.

Subestimava em alguns momentos os
estudantes.

Subutilizava as TICs na formacao dos
estudantes.

Subestimava sua pratica pedagogica.

Concebia linearmente o curriculo

escolar da Matematica.

Atribuia
Geometria.

pouca importincia a

Relativiza o falta de interesse dos
alunos e busca subsidios para
envolvé-los.

Concebe a Matematica em uma
perspectiva interdisciplinar.

Entende que sé6 a sala de aula
regular nao da conta de educar o
estudante deste tempo.

Vé com mais flexibilidade o controle
da aula.

Valoriza o papel do aluno no

movimento de elaboracao e
apropriaciao dos conceitos
matematicos.

Acredita mais na capacidade dos
alunos em aprender e produzir
conhecimentos.

Integra mais as TICs a formacao dos
estudantes.

Acredita em sua pratica pedagogica.

Percebe que a Matematica aparece
de uma forma mais ou menos global.

Percebe a importancia da Geometria
na formacdo do estudante deste
tempo.
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CAPIULO 6.

OS CAMINHOS E O MODO DE CAMINHAR DE CIDA

Eu gostaria muito de poder me comunicar mais com o pessoal 14 de
Portugal. Trocando idéias, a gente contribui e pega as contribuicdes deles

(Cida, 2002).

6.1. Aspectos da vida pessoal e profissional: o caminho feito

Cida trabalha na Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo” como professora de
Matemitica, Ciéncias e Artes. Leciona Matemaética ha 22 anos. Ser professora de Matemadtica ndao

era sua primeira op¢ao, pois fez o curso Técnico em Enfermagem e pretendia ser enfermeira:

As razoes que me levaram a optar [por ser] professora, nao foi, assim, uma
decisao minha mesmo. Eu fazia Enfermagem e depois tive que trabalhar para
ajudar a familia em casa. Entio eu tive que desistir do curso de Enfermagem
que eu fazia e fiz vestibular para Ciéncias, porque na época era Ciéncias junto
com Matematica. Fiz Ciéncias, trabalhei com Matematica no inicio da carreira,
10 anos direto, e depois peguei remocao para o “Martinho Ghizzo” e aqui ja
tinha outro professor de Matematica, onde peguei, também, Ciéncias.
(Entrevista, outubro de 2001)

Cida além de trabalhar na escola onde se realizou a pesquisa também foi professora
contratada em outras institui¢des. Sempre trabalhou uma média semanal de 40 horas/aula e
algumas vezes até 60 horas/aula. Até o momento desta entrevista, estava com 40 horas em sala de
aula na citada escola. Esta professora tem um dia a dia extremamente agitado, entretanto, ainda

encontra um “tempinho” para troca de idéias com os colegas da escola. Mesmo sobrecarregada e
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com as pressdes de ser a responsdvel pela manutencao de sua familia, destaca a importancia da

inovacdo atrelada a necessidade de reflexdo com os seus pares:

O dia a dia meu é bastante corrido porque eu sou mae e pai de familia. Sou
separada e em casa tenho que dar conta de tudo: filhos, faxina, provas e
preparacao de aulas. O tempo é muito curto. A gente troca idéias quando
encontra algumas dificuldades..., algumas surpresas que a gente tem que pedir a
ajuda de algum outro colega.

(Entrevista, outubro de 2001)

Entre as experi€ncias das quais tem participado na escola, Cida destaca, além do Projeto
Politico Pedagdgico produzido pelos professores e baseado na Proposta Curricular de Santa
Catarina, o trabalho realizado com as Classes de Aceleragﬁol. Assim como Joelsa, ela considera
que este trabalho esté influenciando todos os professores da escola e vislumbra ai a possibilidade

de mudancgas na cultura escolar:

A escola nossa ja tem um trabalho diferenciado, porque desde 1998 comecou a
Aceleracdo e a gente ja vem fazendo um trabalho. Eu ja trabalhei aqui no
“Martinho Ghizzo” com Ciéncias nas Classes de Aceleracao e Matematica no
ensino regular, porque Joelsa trabalhava na Aceleracao com Matematica. Entao,
o trabalho da Aceleracao ajudou para que a gente mudasse a pratica pedagoégica
com os alunos e a escola tem um plano politico pedagégico, foi montado por nos
professores e toda equipe técnica e funcionarios, e a gente participou desse
processo.

(Entrevista, outubro de 2001)

'Em 1998 iniciaram na escola as Classes de Aceleracdo Nivel II, equivalente as 3* e 4* séries do ensino fundamental.
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Cida afirma que utiliza bastante a revista Nova Escola para buscar subsidios para sua
pratica pedagdgica e também os livros que estdo na biblioteca de sua escola com o mesmo

propésito:

Quando a gente quer procurar alguma coisa, geralmente eu procuro na revista
Nova Escola algum artigo, alguma experiéncia que foi feita em outros
estabelecimentos que sempre traz (...). E livros, em si, eu procuro usar os nossos,
aqui na nossa biblioteca e outros...

(Entrevista, outubro de 2001)

Cida participou desde o inicio do processo de inser¢do dos computadores em sua escola,
inclusive de todo o movimento de elaboragdo do projeto para que a escola ganhasse uma sala de
computadores, pois na época estava diretora. O movimento de inser¢do dos computadores tinha
objetivos comuns aos da informdtica educativa e também com a alfabetizacdo tecnoldgica da

comunidade escolar.

Primeiro foi feita uma pesquisa nas escolas de Tubarao, e a nossa escola foi uma
escola que preencheu todos os pré-requisitos. Nao foi muito facil, mas pela nossa
clientela que a gente tem, bastante carente. E os alunos que necessitavam e que
nao tinham condicoes de ter acesso a um curso de informatica, a gente colocou
também no projeto. A gente ia fazer com que esses alunos tivessem
conhecimento de manusear a maquina, um curso de computacao basico. Porque
no projeto, quando a gente fez o pedido, ja foi incluido, foi colocado que a gente
daria um curso gratuito a esses nossos alunos, Nossa clientela carente e que nao
tinha condicoes de pagar um curso basico. Entdo isso ajudou e [também]
auxiliar nas aulas.

(Entrevista, outubro de 2001)
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Cida, apesar de ter sido uma das principais responsaveis pela chegada dos computadores a
escola, utiliza muito pouco a sala dos mesmos. Entende que, para utilizd-la com mais freqiiéncia,

€ necessdrio muito mais conhecimento do que atualmente possui:

Quanto aos computadores, a utilizacio na area de Matematica, a gente utiliza
pouco. Eu vejo que a gente precisa muito ter um conhecimento (...). Nas outras
areas do conhecimento, a gente usa o laboratério, mas na Matematica a gente

encontra dificuldade.
(Entrevista, outubro de 2001)
Cida manifesta uma certa disposicdo em utilizar os computadores em suas aulas de
Matemética, mas ndo se sente preparada para tal. Parece estar convencida da necessidade de usar

as maquinas, porém alega que deve ter mais conhecimentos para, entdo, utiliza-las na formacado

dos estudantes:

Nas aulas de Matematica, por enquanto a gente esta ainda iniciando, usa, mas
pouco [0 computador], teria que usar muito mais. Mas nao € a falta de vontade,

vontade a gente tem... é que falta conhecimento mesmo.
(Entrevista, outubro de 2001)
Embora Cida demonstre muita disposi¢do em fazer uso dos computadores, revela que as
aulas de Matematica continuam sem o auxilio dos mesmos, embora ja tenha participado de cursos
que “capacitavam” os professores a utilizacdo das novas tecnologias. Esta subutilizagdo parece

ser atribuida as limitacdes de sua formacdo, principalmente dos cursos de formag¢do continuada

dos quais participou, caracterizando indicios de dependéncia de solugdes externas a escola:

A gente precisa de um auxilio, porque a gente fez esse curso la do Proé-
Ciéncias III, mas foi muito corrido. O professor foi excelente. Até a
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gente trouxe um programa [Derivez] para ca [para a escola], para nosso
laboratoério, mas foi pouco utilizado porque a gente tem bastante caréncia

ainda.
(Entrevistas, outubro de 2001)
Com relacao a Internet, Cida nos diz que ainda nio a utilizou para potencializar suas aulas

de Matemadtica, apesar de ter participado de cursos que tinham como objetivo mobilizar os

cursistas para esta utilizagao:

Quanto a Internet, ainda nao foi utilizada dentro da disciplina
Matematica. [Mas] eu gostaria muito e a minha expectativa é que agora
[com o grupo colaborativo] nés venhamos a ter muito sucesso e venhamos
a utilizar a Internet; acessando, procurando outros recursos, outros

professores de Matematica.
(Entrevista, outubro, 2001)
Poderiamos, considerando Silva (2001), relacionar as oportunidades de formacao
continuada vividas por Cida como pouco interativas. Para este autor, um produto, uma
comunica¢do, um equipamento, uma obra de arte sdo interativas quando estdo imbuidas de uma
concep¢do que contemple complexidade, multiplicidade, ndo linearidade, potencialidade,
permutabilidade, imprevisibilidade, permitindo ao usudrio-interlocutor-fruidor a liberdade de
participar, de intervir e de criar. Participag¢do-intervencdo, bidirecionalidade-hibridacdao e
potencialidade-permutabilidade sdo os fundamentos da interatividade (Ibidem). As “famosas”
capacitacgoes, reciclagens, aperfeicoamentos e treinamentos de que Cida participou seriam, entao,
pouco interativos, pois minimizam a participagao/interven¢do dos professores escolares. O

conteido da mensagem estd praticamente pronto e serd transmitido do palestrante para o

professor escolar.

* Software para o estudo de fungdes. Para maiores informagdes, ver: www.derive.com
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Essas modalidades de formagdo continuada - considerando Lévy (1999), quando se refere
ao grau de interatividade de uma determinada midia ou de um dispositivo de comunicag¢io no que
diz respeito a reciprocidade - estabelecem uma comunicag¢do do tipo um-todos, prevalecendo a
difusdo unilateral da mensagem, ndo alterdvel em tempo real, sem a possibilidade de
personalizacdo do receptor. Neste modelo de formacdo, os professores fazem os “cursos”, muitos
deles ao longo de uma semana, quarenta horas, muitas vezes em hotéis agradabilissimos, até se
entusiasmam com as possibilidades oferecidas pelos docentes. Entretanto, na segunda-feira, na
escola, o “baile segue” com as mesmas musicas e dangas.

Cida, mesmo tendo participado de vdrios cursos, ndo tinha incorporado em suas rotinas o
uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo como ferramenta de comunicacdo, tampouco
para buscar subsidios a suas aulas. Ela foi “treinada” em cursos que ndo a “seduziram” ou nao a
habilitaram para a utilizacdo das TICs em sala de aula. Observamos que se sentia impotente
diante das mdquinas informéticas e isto a incomodava. Desejava utiliza-las, pois percebia a
importancia das TICs, principalmente para a formacdo dos estudantes, mas ndo se sentia
“preparada”. Este quadro comecou a se modificar ao longo dos encontros do grupo. Percebendo a
importancia das novas tecnologias, Cida comecou, nos encontros do grupo, a produgdo do seu

caminho de utilizacdo das TICs em sua formacao e na formacdo dos estudantes.

Estou bastante motivada... tem que colocar eles (os alunos) nesse mundo da
tecnologia, que nao da para parar. E a gente que é mais velha, mais de idade,
nao liga muito, ndo tem paciéncia para ficar ali na frente do computador. Eu sei
que isso é importante, a gente tem que se dedicar, tem que comecar se nao vai
ficar dificil para gente.

(Entrevista, outubro de 2001)
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Assim como Joelsa, também Cida se mostrou, desde o inicio dos encontros do grupo,
muito disposta a se envolver na aventura de aprender a utilizar as tecnologias de informacao e

comunicacdo para potencializar sua atividade profissional.

6.2. Abrindo caminhos

6.2.1. Cida e as tecnologias de informacao e comunicacao

Ao iniciarmos os encontros do grupo, constatamos que Cida ja possuia e-mail, porém nao
lembrava mais a senha, pois desde a abertura, que se deu na escola em um curso realizado pelo
Nicleo de Tecnologia Educacional (NTE), ndo o havia mais utilizado. Abriu um outro e-mail,
grétis, no Yahoo'. Teve dificuldades de enviar o seu primeiro e-mail e, quando conseguiu, vibrou

dizendo:

Meu Deus, o primeiro e-mail que eu mando.
(Relato oral, outubro de 2001)
Cida nao conhecia sites de Matemadtica, entretanto, navegou e constatou que estdao
disponibilizados muitos subsidios para as aulas. O site que mais chamou a sua aten¢do nas
primeiras “viagens” foi o Interlink. Depois de navegar pelo site e achd-lo bastante sugestivo, ela

encontrou uma sugestao para organizar a sala de computadores, sobre esta descoberta comentou:

Essa informacao valeu a tarde, pois um dos maiores problemas no trabalho com
os computadores acontece com os alunos que ficam na sala de aula regular.

3 O Yahoo permite explorar a Internet pela utilizagdo de uma lista organizada de categorias e subcategorias, além de
ser um lugar na Internet que permite obter contas de correio eletrdnico gratuitas.
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(Relato oral, novembro de 2001)

Ela Considerou interessante que em uma turma de 35 alunos, por exemplo, 20 ficariam
inicialmente nas mdquinas € 15 em mesas, na propria sala de computadores. Desta forma,
decidiu, juntamente com Joelsa, conversar com o diretor Manoel para providenciar as mesas para
que a sala de computadores comportasse todos os estudantes.

Desde o inicio dos encontros do grupo, Cida assumiu uma postura aberta e se mostrou
disposta a contribuir e receber contribui¢des de seus pares presenciais e/ou virtuais. Utilizou, em
muitos momentos, a Internet como uma ferramenta importante na busca de recursos a pratica

pedagdgica e na tentativa de encontrar informacdes e subsidios para suas aulas.

Os encontros da gente foram bastante proveitosos, porque a gente acessou na

Internet. Conseguimos ter idéias de outros grupos [inclusive] 1a de Portugal.
(Entrevista, junho de 2002)
Percebemos que o professor de Matemadtica, com o advento da Internet, passa a ser
“bombardeado” por informagdes dos sites disponiveis e que estes parecem ter trazido elementos
para potencializar a prética pedagdgica de Cida, sem necessitar sair da escola. Esta busca se
limitava, na maioria das vezes, ao livro diddtico ou a cursos esporadicos de capacitacdo. Comas
TICs, este movimento se abre em vdrias possibilidades. Entendemos que estamos em um
processo de constru¢do de um caminho que podera ajudar o professor de Matematica a achar o
seu lugar na aldeia global. Os professores t€ém intimeras vantagens a partir das possibilidades
abertas pelas TICs. Além dos exemplos de “boas praticas” disponibilizadas na rede, Cida utilizou
a Internet como ferramenta de comunicagdo. Interagiu com os pares a distdncia com intuito de
compartilhar e construir coletivamente exemplos de alternativas para o tratamento de conteidos

de Matematica.

124



Com os encontros do grupo e com a participagao no “Circulo de Estudos”, a realidade de
ndo interagir com os pares, através do correio eletronico, foi se modificando. A professora escolar
comecgou a perceber que podia usar a sala de computadores para se comunicar com professores de

outras escolas. Sua fala expressa esta modificacao:

No caso da Internet, acessar a Internet para entrar em contato com o pessoal la
de Portugal do curso, essa questao nés nao tinhamos antes.
(Entrevista, junho de 2002)

A possibilidade de interagir com professores de Matematica de outras escolas, préximas
ou distantes, constituindo uma rede de interesses voltados ao fomento da pratica pedagdgica, a
elaboragdo de atividades, a reflexdo sobre a aplicagdo destas atividades, foi muito bem-vinda para
Cida. Ela aprendeu a se beneficiar da experiéncia “do outro”. A interagdo virtual entre as pessoas
oportunizadas pela Internet € um recurso fundamental ao desenvolvimento profissional do
professor de Matematica.

Nesse possivel cendrio de maiores e melhores interagdes oportunizadas pela utilizagao das
TICs, segundo Itacarambi (2001), os professores de Matemadtica passam a ser concebidos como
comunicadores, reflexivos, investigadores e articuladores de midias diversas, inseridos no meio
urbano de diversidade cultural. A criacdo de redes colaborativas comunicacionais de
autoformacdo compartilhada pode permitir que o professor se identifique como sujeito global que
assume a sua formacdo como um processo interativo e dindmico. Neste movimento, a autora
destaca a importancia das TICs, pois os professores discutindo publicamente, através da Internet,
ampliam o seu repertorio, aprendem uns com os outros e acumulam reflexdes proprias sobre o

desenvolvimento de sua profissdo. Destaca, também, que o saber pode vir ao encontro das

pessoas através deste mundo virtual e que as tecnologias de comunicacao e informag¢do podem
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socializar/disponibilizar o conhecimento a maioria das pessoas interessadas, pois, até entdo, este
acesso era privilégio de grupos sociais abastados.

A Internet contribuiu para que Cida participasse de um movimento de formag¢do com
pesquisadores e professores escolares de Portugal. Teve acesso a textos e experiéncias de
professores portugueses que vivem problemas semelhantes aos seus. Em sua fala ha indicios de
que este movimento repercutiu positivamente na forma como ela vive a sua profissdo, na forma

como busca subsidios para educar matematicamente os estudantes:

Eu gostaria muito de poder me comunicar mais com o pessoal 1a de Portugal.
Mas agora que a nossa escola ja esta conectada [final de junho de 2002], porque
nao estava, eu acredito que daqui para frente a gente vai poder fazer esse
trabalho e ampliar mais o nosso conhecimento e poder passar para frente.
(Entrevista, junho de 2002)

A fala de Cida indica o desejo de cada vez mais estabelecer com os pares uma
comunicacdo interativa. Desta forma, a interatividade emerge como um conceito importante no
presente trabalho. Entendemos que Cida viveu momentos ricos em interatividade que poderiam
ser relacionados com as tecnologias digitais ou hipertextuais, na perspectiva de Silva (2001).
Estas tecnologias disponibilizam para o wusudrio autoria, intervengdo, participagao,
bidirecionalidade e multiplas redes de conexdes. Ao longo do caminho vivido no grupo, a
professora escolar estabeleceu maiores e melhores interagdes visando potencializar sua prética

pedagdgica.

6.2.2 Protagonismo profissional

Ao longo da caminhada, abrindo um caminho que ndo estava feito, observamos

comportamentos diferentes de Cida. Os primeiros passos, de outubro a dezembro de 2001, foram
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animadissimos. Cida, neste inicio da caminhada, percebeu que as TICs eram acessiveis e tteis ao
trabalho docente. Com mais naturalidade para lidar com as mdquinas informdticas deu os passos
intermedidrios, que coincidiram com o primeiro segmento do “Circulo de Estudos”. Neste
periodo, os encontros foram bastante tedricos, € os textos previamente definidos pelos

organizadores do curso a distancia.

Foram muito bons os textos. Eu, infelizmente, nao li todos, porque meu tempo é
restrito: a gente trabalha direto, tem a casa, tem os filhos, uma correria danada.
Mas eu acredito que quando eu tiver uma oportunidade, nas férias, vou pegar e

ler, porque a gente sempre aprende.
(Entrevista, junho de 2002)
A professora escolar nos pareceu ter vivido esses momentos, que foram de janeiro de
2002 a fevereiro de 2002, com menor entusiasmo. Cida ndo foi “seduzida” pelo pacote dos
especialistas organizado sob uma légica académica-técnica®, centrada na leitura e reflexdo de
uma grande quantidade de textos, previamente determinados. A auséncia de seu protagonismo e,
conseqiientemente, o distanciamento da pratica foram as principais limitagdes deste periodo. A
l6gica do primeiro segmento ndo considerou que “as praticas escolares se estruturam e se

organizam sob uma outra 16gica, mais complexa, envolvendo uma multiplicidade de sentidos,

saberes e experiéncias de seus protagonistas” (FIORENTINI; MIORIM, 2001, p. 225).

* A organizacio deste segmento se aproximou, a nosso ver, da estrutura dos cursos de capacitagio oferecidos
presencialmente aos professores brasileiros.
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Neste periodo, o papel do pesquisador foi fundamental, atuando no sentido de manter as

professoras escolares envolvidas em seu projeto de pesquisa.

Foi muito importante essa persisténcia [do Gilvan], incentivar a gente para

conseguir dar conta do recado, principalmente do curso [a distancia].
(Entrevista, junho de 2002)
Passado o primeiro segmento do “Circulo de Estudos”, nos dois tltimos segmentos houve
maior participacdo de Cida. Neste periodo, passou a decidir o que poderia ser importante para o
seu trabalho; buscou, criou, se colocou, ou seja, teve vez e voz. Refletir a propria prética
contribuiu para que Cida percebesse a complexidade da préatica, a emergéncia do protagonismo

do professor e o cardter flexivel e criativo da funcio docente.

Cida, empolgadissima, envolveu todas as suas turmas no movimento de aprender

Geometria utilizando o Cabri Géometre II, superando as expectativas dos responsdveis pelo

“Circulo de Estudos”. Estes sugeriram que o trabalho fosse desenvolvido em uma tnica turma.

Estou trabalhando com as 72 e 8* séries na pesquisa do Teorema de Pitagoras,
mas eu ja estou levando desde as 5% séries os alunos na sala de computadores e

estamos utilizando o Cabri.
(Entrevista, junho de 2002)
Mesmo ndo conhecendo todos os recursos do software, Cida criou, ousou quando o
utilizou com os estudantes e se surpreendeu com a performance destes. A professora parece nao
ter reduzido a utilizacdo do computador apenas como fonte de informacdo. Nesta perspectiva o

professor continua dependente, mas agora da Internet. Para Ponte (2000), € chegada a hora de

ampliar os horizontes para que o professor além de consumir, produza e interaja e, desta forma,
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integre-se em novas comunidades, criando novos significados num espa¢o muito mais alargado,
desenvolvendo novas identidades.

Cida, mesmo sem ter se apropriado da maioria das ferramentas do Cabri Géometre II,
resolveu utilizd-lo em suas aulas, demonstrando muita confianca e ousadia, o que é evidenciado

neste relato:

Na sala de computadores, [os alunos] tiveram o primeiro contato com o software
Cabri Géometre II. La pegaram o mouse e foram desenvolvendo o trabalho. Na
tela do computador, eles viram como é pratico usar o Cabri. E ali eles fizeram
com muita facilidade os tridngulos, encontraram as medidas dos lados, mediram

os angulos. E ai ja ampliou mais, enriqueceu mais a aprendizagem deles.
(Relato Individual Escrito, maio de 2002)
Durante o desenrolar das acdes relacionadas ao terceiro segmento do “Circulo de
Estudos”, o pesquisador esteve na escola praticamente todos os dias em que Joelsa e Cida tinham
aula. Em uma destas idas, em uma terca-feira, ao chegar a escola por volta das 8h30min,
encontrou a sala de computadores aberta, ¢ os alunos da 8" série da Cida extremamente
envolvidos nas atividades. Parte dos alunos estava na mesa da sala e a maioria nos computadores
investigando o Teorema de Pitdgoras. Cida estava radiante ao ver os estudantes totalmente

envolvidos com a atividade. Envolvida pelo dindmica do terceiro segmento do “Circulo de

Estudos”, desenvolveu boa parte de suas aulas na sala de computadores e, segundo ela,

com muito entusiasmo de todos.
(Relato oral, maio de 2002)

Cida destaca que os alunos tiveram desenvoltura em utilizar um software que, para eles,

era novidade. Atribui a boa performance ao contato que os estudantes t€ém com as novas
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tecnologias fora do ambiente escolar. Faz referéncia ao software Cabri Géometre II, que ndo o

conhecia e que passou a utiliza-lo em fun¢do dos encontros do grupo:

Ao utilizar o Cabri (...) apesar de ter tido o primeiro contato com ele, [0s alunos]
utilizaram com desenvoltura. Saiu uma infinidade de descobertas e eles
chegaram a conclusio que o quadrado da hipotenusa é igual a soma dos
quadrados dos catetos. Eu penso que os alunos tém muito conhecimento fora.
Eles tém computador, eles manuseiam muito bem uma aparelhagem de som que
é muito mais sofisticada, um video-game. Entdo, para eles, nao houve
dificuldades, entdo a gente ali fazendo essa mediacdo, conduzindo eles. Por isso

que a gente conseguiu fazer e os alunos tiveram muita facilidade.
(Entrevista, Junho de 2002)
A fala de Cida expressa um entendimento de que os alunos agem com muita naturalidade
com as mdquinas informaticas. O cendrio construido por ela nos faz repensar o alcance da técnica
que estd presente na sociedade contemporanea fazendo parte do cotidiano de muitos estudantes.
Em outros tempos, tivemos os utensilios de pedra, o fogo, a linguagem, dentre outros. Todas as

épocas t€m suas técnicas proprias que se afirmam como produto e também como fator de

mudanca social. O desafio é

usar plenamente a tecnologia sem se deixar deslumbrar. Consumir criticamente. Produzir
criticamente. Interagir criticamente. (...) A sociedade e as tecnologias ndo seguem um
rumo determinista. O rumo depende muito dos seres humanos e, sobretudo, de sua
capacidade de discernimento coletivo (PONTE, 2000, p. 88-9).

Cida, audaciosa em utilizar o software Cabri Géometre II sem conhecé-lo profundamente,
aposta nos alunos ndo os subestimando. Ao fazé-lo, aprendeu ao ensinar, inclusive com os

alunos:

O Cabri, por exemplo, nés nio conheciamos e foi bastante interessante, porque
facilitou e ampliou o nosso trabalho. (...) Eu conhecia s6 o Derive do curso Pré-
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Ciéncias III. O Cabri eu achei mais acessivel, mais simples também e aprendi
bastante.
(Entrevista, junho de 2002)

6.3. Marcas da caminhada

O processo de formagdo e de estudo vivido por Cida, visando incorporar as TICs
inicialmente na formacao dos estudantes, associado a uma atitude reflexiva e investigativa sobre

a propria pratica trazem indicios de mudanca no conteudo de sua cultura docente:

A gente percebeu que nao existe idade, nem série para a crianca aprender tal ou
qual assunto. Essa foi a conclusao que cheguei nesses tantos anos de trabalho,

vinte e trés anos de sala de aula.
(Entrevista, junho de 2002)
Cida conseguiu romper com algumas verdades naturalizadas em suas aulas, produzindo
mudancas significativas, principalmente, na forma como concebia a organiza¢do dos conteudos.
O movimento de refletir e investigar a propria prética parece ter tido repercussdao no pensar-fazer
de Cida. Muitas vezes os professores reproduzem suas “velhas” praticas ou se limitam a aplicar

mecanicamente o que lhes € prescrito por falta de confianca, por medo de ousar e, por

conseguinte, tornam-se dependentes de solugdes externas.

Eu acho que, como educador, a gente tem que ser um pouco artista, a gente deve

arriscar, a gente deve ser ousada como professor. A gente tem que ousar sim,

porque que a gente tem que fazer tudo certinho. Se errar, comeca de novo.
(Entrevista, junho de 2002)
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Cida fez de sua aula um ambiente aberto as incertezas. Inovou ao tentar algo em que nao

estava plenamente segura. Refletiu, produziu/criou, fez diferente e investigou:

E nesse grupo, a gente cresceu porque fizemos aqueles trabalhos com os alunos
em sala de aula, saindo da rotina, do dia a dia, ali do plano, do planejamento
anual que a gente seguia, o roteiro. E de repente a gente comecou a trabalhar o
que nao estava no nosso [plano/na seqiiéncial: o Teorema de Pitagoras. E, para
mim, foi um sucesso. Aprendi junto com os alunos, eles aprenderam bastante
também, se motivaram. Entao eu vejo que foi um crescimento.

(Entrevista, junho de 2002)

Cida coloca em “xeque” a rotina das aulas centradas na transmissdo de conhecimento,

explicitando um indicio de mudanca de posturas e concepcdes relacionadas a pratica pedagdgica:

Vi também que como é importante a pesquisa, porque a Matematica pura e

simplesmente de livro texto, de quadro e giz, entdo despertou na gente ... como é

que isso caminha. As vezes eles [os estudantes] perguntam: da para mudar

alguma coisa? Sera que tem alguma coisa para a gente fazer diferente do que

eles ja fizeram ha tantos anos atras? Assim, mexeu com eles esse trabalho
desenvolvido pelo grupo.

(Entrevista, junho de 2002)

Percebemos mudancas na comunicacdo estabelecida entre Cida e os estudantes,

apresentando indicios de superacdo do tradicional “falar ditar do mestre” presente nas relagdes

estabelecidas dentro dos muros da escola, entre professores e estudantes, muitas vezes nada

interativas. Esta auséncia de interatividade na comunicagao estabelecida entre os principais atores

da trama educacional, professor e estudante, nos parece ser um elemento considerado pelas

pessoas que vaticinam o fim da escola, que serd substituida pela Internet e por pacotes

educacionais comprados pelos pais (PONTE, 2000).
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Entretanto, entendemos que a escola, concebida como uma instituicao voltada para tornar
cada vez mais humanos os seus estudantes, nio sucumbird, mas, talvez, a escola, tal como a

conhecemos hoje, condicionada pelas tecnologias de informagao e comunicagao,

terd inevitavelmente que mudar e serd, com grande probabilidade, irreconhecivel dentro
de algumas décadas. (...) E, seja qual for a forma geral que as institui¢des educativas do
futuro venham assumir, podemos esperar que elas contemplem, de modo ainda mais
marcante que no presente, a interacio social como elemento fundamental da construcio
do conhecimento e na definicdo das identidades sociais e individuais (Ibidem, 2000, p.
75).

Por estar no “comando” e segura pelo grupo, Cida assumiu os riscos da inovacdo.
Rompeu com a linearidade dos conteidos, uma marca da cultura escolar e docente tradicionais,
alterando a seqiiéncia curricular dos conteudos. Percebeu que a linearidade dos conteddos
elaborados externamente “sdo mais inibidores do que capacitadores. Criam dependéncia nos
professores, sobrecarregam escolas e gastam a energia dos administradores” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 123).

A nosso ver, hd indicios de que Cida, ao viver a sua profissdo de uma forma distinta
daquela que estava acostumada/habituada, a fez repensar e at€é duvidar de muitas certezas
cristalizadas ao longo de sua vida profissional. H4 indicios de que este caminhar novo,
relacionado com a forma da cultura docente, proporcionou um pensar, falar e fazer diferente, a

nosso ver, mais condizente com a formagdo do homem contemporaneo.
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6.4. Quadro sintese dos indicios de mudanca na forma de Cida viver sua profissao

Cida parece ter sido “tocada” no que diz respeito a forma como vive sua profissdo. H4
indicios de mudanga na forma e no conteddo de sua cultura profissional. O quadro 2 a seguir tem
a pretensdo de sintetizar os indicios de mudanga na forma e no conteido da cultura docente de

Cida, considerando o antes e o depois dos encontros do grupo.
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O caminho feito

Abrindo caminhos

Estava saturada de tarefas.
Era aberta ao didlogo e a mudancas.

Nao utilizava as TICs em sua
formacao.

Necessitava freqiientar cursos para
potencializar sua pratica.

Era dependente de solucdes externas,
ou seja, consumidora.

Nao fazia uso da forca do trabalho
coletivo.

Vivia a profissao sem reflexdo sobre a
pratica sistematicamente.

Nao corria riscos.

Buscava subsidios a pratica apenas em
revistas e livros.

Nao tem medo de correr riscos e de
errar.

Ja nao se preocupa mais em ter aulas
sob controle.

Utiliza as TICs em sua formacio.

Estabelece maiores e melhores
interacoes.

Busca elementos para a pratica on-
line.

Demonstra mais protagonismo em
relacio ao trabalho docente.

Reflete sobre sua pratica pedagégica.

Percebe a forca do trabalho
colaborativo.

Revela-se produtora de
possibilidades a pratica pedagégica.

Entende que participar de um grupo
de trabalho colaborativo podera
contribuir para que no futuro nao
tenha medo de ousar, de viver com
os alunos outras experiéncias.

Sente necessidade de ousar.

Aprende com os alunos.
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O caminho feito

Nao utilizava as TICs na formacao dos
alunos.

Presa a idade dos alunos.
Necessidade de fazer certo.

Presa ao plano da escola e de aula.
Dependente do livro didatico.
Presa aos pré-requisitos.

Pratica centrada na transmissio de
conhecimento e no quadro e giz.

Presa a rotina do plano de aula.

Nao valoriza os conhecimentos prévios
dos alunos.

Marcas da caminhada

Utiliza as TICs na formacao dos
alunos.

Percebe que os alunos apresentam
facilidade em lidar com as maquinas
informaticas.

Valoriza o conhecimento prévio dos
estudantes, inclusive sobre
computadores.

Coloca em “xeque” a linearidade do
curriculo da matematica escolar.

Coloca em ‘“xeque” as aulas
tradicionais com suas rotinas.

Constata que os estudantes s6 tém a
ganhar quando se envolvem
ativamente nas acoes propostas pelo
professor.

Os estudantes aprendem Matematica
investigando.
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CAPITULO 7.

O CAMINHO COMPARTILHADO PELO GRUPO COLABORATIVO

Entendemos que ter participado desse processo investigativo, poderd
contribuir para que, no futuro, ndo tenhamos medo de ousar, de viver com
nossos alunos outras experiéncias (Joelsa; Cida, 2002).

7.1. Joelsa e Cida: caminhos que vinham sendo feitos solitariamente

Joelsa e Cida, durante boa parte de suas vidas profissionais, procuraram solitariamente
resolver os problemas que emergiam no cotidiano da sala de aula, ou seja, ndo buscavam
colaborativamente, de uma forma sistemdtica, organizar e produzir as acdes escolares. A
caminhada solitdria € justificada pela escassez de tempo, como parecem evidenciar as falas das

professoras:

A gente nao tem um grupo de estudo, porque o tempo da gente é bastante
limitado. Mas aqui, dentro da escola, a gente esta sempre junto um com o outro.
(Entrevista, outubro de 2001, Cida)

Para discutir a parte de Matematica, atualmente, nio temos grupos de estudo.
Tirar um dia para estudar nao. Entao aonde que eu vou preparar [as aulas], as
vezes uma coisa diferente? E s6 em casa, porque aqui, as vezes, nem da tempo
para isso.

(Entrevista, outubro de 2001, Joelsa)

Este isolamento do professor, caracteristica ainda marcante na cultura docente atual,

limita o acesso a novas idéias e a busca de melhores solug¢des a pratica pedagdgica. Interagir com
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os pares e dar conta do nimero excessivo de aulas, além de outras obrigagdes do trabalho
docente, pareciam ser uma ‘“empreitada” dificil para as professoras escolares que trouxeram para
o grupo o desejo de incorporar as TICs na pratica pedagdgica.

A escola possuia uma sala de computadores pouco utilizada, e as professoras de
Matemdtica desejavam mudar este quadro. Entretanto, esperavam por solucdes
pensadas/elaboradas externamente, e as maquinas informaticas permaneciam empoeiradas. Este
cendrio de nao utilizacdo das TICs se deve a multiplos fatores, dentre os quais podemos destacar:
(1) formacdo continuada baseada na racionalidade técnica; (2) excesso de trabalho, sobrando
pouco tempo para refletir sistematicamente e sobretudo para experienciar inovacoes tecnologicas
na prética escolar — o que dd muito trabalho de planejamento, preparacdo de material e do
ambiente para que tudo funcione; (3) contexto ndo-colaborativo de trabalho na escola; (4) cultura
profissional tradicional, e a utilizacdo das TICs implicaria ruptura com esta cultura; (5) falta de
condic¢des técnicas (computadores funcionando, acesso a Internet. Desses fatores, destacamos a
auséncia da reflexdo sistemdtica sobre a pratica pedagdgica, pois “professores nao reflexivos
aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada situacdo”
(ZEICHNER, 1993, p. 18). Sem reflexdo sobre as possibilidades e limitagdes do uso das TICs,
ndo percebiam que podiam, na escola, encontrar alternativas para sua efetiva utilizacdo.

Neste contexto entra em cena o agente externo, nomeadamente o pesquisador do presente
estudo, com intuito de apoiar Joelsa e Cida na apropriacdo e utilizagdo das TICs no trabalho
docente. Juntos, pesquisador e professoras escolares comecaram construir um caminho conjunto,
compartilhado. Joelsa e Cida, movidas pelo desejo de usar as TICs com intuito de melhorar a
pratica pedagdgica, encontraram no pesquisador um aliado para tornar realidade o que era apenas

uma possibilidade.
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7.2. A forma da cultura docente gerada pelo grupo

7.2.1. Pesquisador e professores escolares: uma caminhada compartilhada

Iniciamos os encontros do grupo com uma reflexdo sobre nossas préticas pedagdgicas.
Joelsa e Cida colocaram que, apesar de terem na escola uma sala com dez computadores ligados a
Internet, fizeram uma ou no maximo duas de suas aulas de Matemdtica nesse ambiente ao longo
dos ultimos dois anos. Isso as incomodava muito, pois como professoras de Matemadtica se
sentiam na obrigacdo de usar os computadores na formagdao dos estudantes. Falaram de suas
expectativas relacionadas a vinda de alguém externo a escola, ligado a Unicamp, uma
universidade conceituada, e com experiéncia no uso pedagdgico das TICs. Vislumbraram que,
juntamente com o pesquisador, poderiam utilizar os computadores com mais seguranga no
trabalho docente. Apds esse encontro tivemos a sensacdo de que poderiamos nos constituir em
um grupo de discussio/reflexdo, e que este movimento poderia trazer contribuicdes a pratica e ao
desenvolvimento profissional de ambas.

As possibilidades de comunicacdo e acesso a informacdes na Internet relacionados a
préitica pedagdgica em Matemadtica foram nossas primeiras pautas, dado o interesse explicito de

Joelsa e Cida em discutir alternativas relacionadas ao trabalho docente.

Duas grandes questdes foram colocadas desde o inicio perpassando todo o caminhar do

grupo:

a) Como poderiamos utilizar as tecnologias de informagdo e comunicacdo que estavam, de

certa forma, a disposi¢do na escola?
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b) Como poderiamos nos envolver para fazer de nossos encontros uma instancia geradora de

experiéncias de aprender a ensinar Matemadtica com auxilio das novas tecnologias?

Combinamos, entdo, que poderiamos, ao longo de nossos encontros:

a) Coletar informacdes/subsidios na Internet que fossem relevantes para a pratica

pedagdgica dos professores que constituiam o grupo;

b) Estabelecer, com auxilio da Internet, conexdes com professores de outras escolas na

busca de subsidios;

c) Analisar as potencialidades de alguns softwares indicados na Internet para as aulas de

Matematica;

d) Discutir/refletir sobre esses subsidios obtidos on-line e através do correio eletronico;

e) Elaborar coletivamente uma proposta pedagdgica que contemple a utilizacdo desses

subsidios nas aulas de Matematica;

f) Aplicar a proposta em um contexto real;

g) Discutir coletivamente os resultados através de encontros presenciais € a distincia,

utilizando a Internet;
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h) Produzir publicacdes eletronicas’.

7.2.1.1. Os primeiros encontros

Iniciamos os primeiros encontros do grupo conversando sobre as ferramentas disponiveis
na Internet e priorizamos as possibilidades abertas a comunicacdo. Com o auxilio do pesquisador
Cida abriu um e-mail gritis no Yahoo. Joelsa, por sua vez, ji possuia endereco eletronico,
entretanto ndo era usudria desta forma de comunica¢do. Ambas ndo faziam uso dessa ferramenta
disponivel na Internet.

Conversamos sobre sites de Matemadtica disponiveis na rede e constatamos que Joelsa e
Cida em nenhum momento haviam acessado a Internet na busca de subsidios ao trabalho docente.
Discutimos, entdo, como poderiamos encontrar sites voltados para os nossos interesses. Joelsa
sugeriu que utilizdssemos os sites de busca. A Cida optou pelo “Cadé” e a Joelsa pelo
“Altavista”. Definimos as palavras de busca: computadores e educacdo matemética. Navegamos e
constatamos que estdo disponibilizados muitas sugestdes para as aulas de Matematica. O site que
mais chamou a aten¢do nessa primeira “viagem” foi o Interlink. Depois de navegar pelo site e
achd-lo bastante sugestivo, as professoras ficaram entusiasmadas, pois em uma das atividades
propostas estava a forma como a sala pode ser organizada de tal modo que todos os estudantes se
acomodem na sala de computadores.

Durante a semana, Joelsa nos enviou um e-mail falando sobre nosso encontro e sobre a
nova disposi¢do da sala de computadores. Cida ndo enviou nenhum e-mail, porém nos

confidenciou que precisava achar um tempinho durante a semana para utilizar as ferramentas de

% Ao longo dos encontros, tinhamos a pretensdo de produzir publicacdes eletronicas, entretanto este desejo ndo foi
concretizado.
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comunicacdo do computador. E assim o fez ao enviar um e-mail para a professora Diumara de
Armazém, municipio pertencente a 2* CRE, que estava fazendo uma pesquisa onde buscava
subsidios na Rede para utilizar em suas aulas de Matematica.

Joelsa também enviou uma mensagem para Diumara e depois sugeriu que entrdssemos no
site Interlink que haviamos acessado no encontro anterior. Cida navegou no site e ficou
interessada em das atividades sugeridas. Tratava-se de uma atividade chamada “mosaico”, que
utiliza para sua realizacdo o software Factory Game’. Depois de analisd-la vibrou ao mandar um
e-mail a professora responsavel. Joelsa mostrou interesse por uma atividade chamada “angulos”
que utilizava o software Geometricks’, e depois de analisd-la, relatou que havia poucas
orientacdes e que estava muito direta, faltavam mais detalhes e por isso resolveu mandar uma
mensagem para as professoras responsdveis pela atividade. Envolvidos pela Internet, fomos
surpreendidos por alunos da 3* série do ensino fundamental que iriam usar os computadores.
Estes entraram na sala como quem vai para uma aula de Educacao Fisica.

Nestes encontros iniciais, verificamos que, apesar da participacdo em cursos, tanto Joelsa
quanto Cida, ndo tinham incorporado em sua rotinas o uso das TICs como ferramentas de
comunicacdo, tampouco para buscar subsidios para as suas aulas. Assim, nos primeiros encontros
procuramos auxiliar as professoras escolares dando-lhes suporte técnico para a utilizacdo destas
ferramentas. Constatamos que os resultados foram interessantes, pois Joelsa e Cida, depois desses
encontros, ja apresentavam uma certa naturalidade e desenvoltura com as ferramentas da Internet.
Além disso, outras mudancas ja eram visiveis: a sala de computadores com mesas para acomodar

todos os estudantes de uma turma; Internet nos dois computadores da sala dos professores; Joelsa

3 Ver essa e outras atividades na pagina do Interlink http://www.igce.unesp.bh/igce/matematica/interlk
* Software para o estudo de Geometria. Para maiores informagdes, ver: www.rc.unesp.br/matematica/tricks
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e Cida bastante animadas com o desenvolvimento dos trabalhos e se mostrando dispostas a
continuar a aventura.

O grupo viveu esta primeira fase, a qual poderiamos chamar de fase de “aquecimento”,
com muito entusiasmo e animagdo. Motivadas pelo grupo Joelsa e Cida, foram, assim e de
maneira paulatina, se instrumentalizando para o uso das TICs. Neste processo, cabe destacar que
o apoio intelectual, técnico e afetivo foi fundamental para que as professoras escolares

superassem suas dificuldades e limitagcdes em relagdo ao uso das TICs na prética escolar.

7.2.1.2. O percurso do grupo no curso a distancia

Ja estdvamos proximos ao final do ano letivo de 2001, Joelsa e Cida as voltas com
avaliacdoes dos estudantes e com dificuldades de participar das atividades do grupo. Neste
periodo, surge um fato novo que iria modificar o rumo do grupo. Ao recebermos um e-mail que
falava do curso a distancia oferecido por um grupo de pesquisadores ligados a Universidade de
Lisboa, socializamos a informacdo para Joelsa e Cida. Estas ficaram entusiasmadas com a
possibilidade de fazer um curso com professores de um outro pais, nomeadamente Portugal.

Mesmo no final do ano letivo, nos envolvemos no movimento de definicdo e inscri¢ao no
referido curso. Fizemos os primeiros contatos com os professores portugueses € fomos aceitos
para participar do curso a distancia “Aprender Matemadtica Investigando”. Tinhamos que optar
por participarmos de um Grupo. Trés eram as op¢des: Grupo de Estatistica, Grupo de Nimeros e
Funcdes e Grupo de Geometria. Decidimos fazer parte grupo de Geometria. Esta escolha se deu
em funcdo do entendimento do grupo sobre a pouca €nfase dada a este campo da matemética nas

séries finais do ensino fundamental.
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A possibilidade de participar de um curso a distancia acrescentou novos elementos ao
grupo, motivando-o ainda mais. Vale destacar que o curso ndo poderia ser feito individualmente,
mas em duplas, pois um dos objetivos era o de desenvolver a capacidade de dialogar (presencial e
virtualmente) com outros profissionais sobre situacdes de ensino-aprendizagem em Matemaética.
Assim, Joelsa e Cida constituiram uma das duplas que iriam discutir Geometria. Findado este
processo de inscri¢do, estivamos proximos ao Natal e inicio do periodo de férias escolares
brasileiras e de repouso merecido para Joelsa e Cida. Elas, porém mostraram-se dispostas a
interromper suas férias para participar do curso a distancia que iria comecar em meados de
janeiro de 2002. Resolvemos que nossos encontros durante as férias escolares aconteceriam no
NTE da 2* CRE.

Nos encontramos no dia 14 de janeiro para a primeira sessdo do curso. Nao conseguimos
entrar no site do curso e isto nos frustrou um pouco. Enviamos um e-mail para o Professor Joao
Pedro da Ponte, falando de nosso problema, que foi por ele resolvido, ao nos enviar a senha de
acesso. Nos inteiramos do curso, ou seja, tivemos acesso aos textos e as tarefas. Imprimimos o
material disponivel e combinamos de 1é-los. As semanas seguintes foram usadas para
leitura/discussdo dos textos e resolver as tarefas propostas pelas formadoras’, relacionadas ao

primeiro segmento.

> Lina Brunheira e Irene Brocado, responséveis pelo grupo de Geometria.
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Tivemos dificuldade de terminar e enviar as tarefas nos prazos solicitadosG, inclusive de
fazer a segunda tarefa, pois teriamos que produzir um relato detalhado de um episédio
significativo — do ponto de vista da aprendizagem da Matematica — que tivesse ocorrido numa das
aulas de Joelsa ou Cida nas udltimas semanas. Como elas estavam de férias, tivemos que
improvisar algo. Lembramos do relato de Joelsa relacionado a uma experiéncia desenvolvida com
os estudantes em que abordou os sélidos geométricos e decidimos relatd-la. Joelsa e Cida
produziram um pequeno texto e enviaram aos organizadores.

O curso “Aprender Matemdtica Investigando” estava dividido em trés segmentos, sendo
que o primeiro organizou-se basicamente na leitura de textos’. Esta organizacdo frustou Joelsa e
Cida que tinham a expectativa de obter os subsidios imediatos a pratica pedagdgica. Além disso,
Joelsa e Cida nao gostaram da idéia de trocar as férias pela leitura de uma grande quantidade de
textos. Neste momento tivemos que intervir para que continuassem envolvidas com o projeto do
grupo. Felizmente Joelsa e Cida ndo desistiram. Continuamos nos encontrando e conseguimos
concluir este segmento, e, com um certo atraso, conseguimos dar conta das tarefas solicitadas
pelos organizadores. Vale destacar que todas as acdes do grupo, de janeiro de 2002 a maio de
2002, foram absorvidas pela participacdo no curso a distancia “Aprender Matemadtica

Investigando™.

® Joelsa e Cida deveriam subscrever um comentério de um dos textos indicados na lista dos “Outros materiais
recomendados” e ser enviado por e-mail até 25 de janeiro de 2002.
" Maiores detalhes sobre o primeiro segmento podem ser encontrados no anexo A.
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O inicio do ano letivo de 2002 na Escola de Ensino Fundamental ‘“Martinho Ghizzo”
coincidiu com o segundo segmento do curso a distancia. Este tinha como tema as “Investigacdes
em Matemadtica e na pratica profissional”. Neste retorno as aulas nos deparamos com um sério
obstaculo: Internet fora do ar. Uma das tarefas do segundo segmento consistia em selecionar um
determinado site com material interessante sobre investigacdes matematicas e/ou investigacoes
na aula de Matematica. O acesso a Internet, portanto, era fundamental. Para resolver este impasse
entramos em contato com os responséveis pelo NTE da 2* CRE para que pudéssemos utilizar sua
sala de computadores e esta nos foi, gentilmente, colocada a disposi¢ao.

Com um certo atraso realizamos a primeira tarefa. Neste movimento, chegamos ao
Investiga e Partilha. Este site foi explorado por Joelsa e Cida com muito entusiasmo, pois
apresentava sugestoes as aulas de Matemdtica. Joelsa e Cida ao “navegarem” pelo Investiga e
Partilha encontraram muitos subsidios ao trabalho docente em Matemética. Conheceram o Cabri-
Géometre Il e algumas sugestdes de tarefas para sua utilizacio em sala de aula. Tivemos a
impressao que era exatamente o que queriam: um software para usar com os estudantes.

A segunda tarefa deste segmento consistia na realizacdo de um breve estudo sobre uma
investigagcdo ou problema matematico ja resolvido ou por resolver. Decidimos estudar o Teorema
de Fermat. Fizemos algumas pesquisas, produzimos um texto (anexo E) que foi enviado para os
organizadores, completando o segundo segmento. Joelsa e Cida participaram desta etapa com um
entusiasmo superior ao apresentado ao longo do primeiro segmento.

Veio o terceiro segmento com o tema “Investigacdes no curriculo e na pratica letiva”.
Aqui, elegemos um tépico de Geometria, elaboramos um conjunto de tarefas, aplicamos com os
estudantes e analisamos este movimento. Joelsa propds explorar o Teorema de Pitdgoras por se
tratar, segundo ela, de um conteido que poderia ser explorado ao longo de vérias aulas. Cida

argumentou que o Teorema de Pitdgoras seria trabalhado sé no segundo semestre e estivamos no
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primeiro, mas resolveu tentar e sugeriu que usdssemos o Cabri Géometre II, ja conhecido pelo
grupo. A sugestdo de Cida foi acatada. Joelsa, porém, manifestou uma certa inseguranca com
relacdo a utilizacdo do software e manifestou o desejo de explorar o software para conhecé-lo
melhor. O Cabri-Géometre II foi instalado na sala de computadores da escola, permitindo que
planejamos a¢des envolvendo, também sua utilizagdo.

O trabalho com o Teorema de Pitdgoras iniciou, como combinamos no grupo, com uma
“pesquisa” por parte dos alunos sobre este tema. Cida tomou a iniciativa e propds aos seus alunos
de 7% ¢ 8 série que pesquisassem’ o Teorema de Pitdgoras e ficou impressionada com a
quantidade e a qualidade de material coletado. A partir dai, iniciou uma série de atividades em
sala de aula, utilizando, inclusive a sala de computadores. Cida, mesmo sem ter se apropriado da
maioria das ferramentas do Cabri-Géometre 1I, resolveu utiliza-lo em suas aulas, demonstrando
muita confianca e ousadia. Dentre as atividades desenvolvidas por Cida estava uma amostra de
trabalhos realizada pelos estudantes da 7% série. Os trabalhos versavam sobre o Teorema de
Pitagoras e contou com a participacdo intensa dos envolvidos.

Joelsa que leciona Matemdtica somente para as Classes de Aceleracdo'’, por sua vez, se
mostrou um pouco insegura com relacdo a realizacao das atividades, pois considerava seus alunos
incapazes de estudar o Teorema de Pitdgoras por ndo possuirem, segundo ela, uma série de pré-
requisitos. Inclusive, sugeriu a necessidade de preparar alguns estudantes para monitorarem os
colegas nas aulas realizadas na sala de computadores. Entretanto, ao observar/participar das aulas
da Cida na sala de computadores, resolveu explorar o Teorema de Pitigoras com auxilio do

Cabri-Géometre II. Porém, antes organizou e trabalhou atividades em sala de aula abordando os

? Combinamos que as “pesquisas” poderiam ser feitas com auxilio da Internet, porém algumas foram realizadas pelos
alunos fora da escola.

19 Os estudantes das Classes de Aceleragio apresentavam defasagem idade/série em fungio de multiplas reprovagdes.
Eram estudantes de 5* e 6* série.
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conceitos de perimetro, drea e angulo e depois as realizou com os estudantes na sala de
computadores.

Durante o més de abril e maio muitas das aulas de Joelsa e Cida, ainda envolvidas com o
terceiro segmento do curso a distincia, foram desenvolvidas na sala de computadores. Estivemos
presentes em muitas aulas e em uma delas acompanhamos Cida na sala de computadores, estando
também presente a Joelsa. Nesta ocasido, Cida trouxe os estudantes da 8* série e depois os da 7%
série. Como a sala ndo possuia computadores para todos, alguns estudantes ficaram nas mesas
que ja haviam sido colocadas na sala. Entretanto, Cida ndo ficou satisfeita, pois os alunos que se
acomodaram nas mesas ficaram dispersos e de certa forma atrapalharam os alunos que estavam
trabalhando nas maquinas informaticas. Entendemos que esta atitude dos estudantes se deu pelo
fato de ndo estarem habituados com a nova organizagdo da sala de computadores.

Faltando algumas semanas para o fim do terceiro segmento, refletimos sobre o trabalho
realizado até entdo e planejamos as tarefas que fechariam o curso a distancia. Optamos por
encerrar o ciclo de tarefas do Teorema de Pitdgoras com uma investigacao realizada com auxilio
do Cabri-Géometre II. Aqui os estudantes deveriam chegar na relagdo entre os lados do tridngulo
retangulo, a partir da constru¢do de quadrados cujos lados tinham a mesma medida que os catetos
e a hipotenusa de um determinado triangulo retangulo.

Nesta reta final, estivemos na escola praticamente todos os dias em que Joelsa e Cida
tinham aula. Acompanhamos varias aulas das professoras escolares na sala de computadores. Em
uma delas, no periodo matutino, Joelsa trouxe os estudantes da Classe de Aceleragado e o trabalho
foi bastante produtivo. No periodo da tarde, trouxe uma outra turma. Esta, apesar de menor, ndo
teve 0 mesmo envolvimento que a anterior.

Em uma das idas a escola, encontramos a sala de computadores aberta e os estudantes da

8* série extremamente envolvidos nas tarefas propostas por Cida. Parte dos alunos estavam nas
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mesas colocadas na sala de computadores, investigando o Teorema de Pitdgoras. Cida estava
radiante com a participacdo dos estudantes e estes, por sua vez, estavam totalmente envolvidos
pela atividade. Percebemos grande desenvoltura dos estudantes com o Cabri-Géometre I1. Faziam
constru¢des com facilidade e a partir destas investigavam as relacdes existentes no tridngulo
retangulo. Observamos que muitos estudantes permaneceram na sala de computadores com o
término da aula. O mesmo se repetiu com os estudantes da 7* série quando se envolveram
intensamente nas tarefas. Embora, observamos que estes estudantes apresentaram um pouco de
dificuldade com o Cabri-Géometre II. Este fato dificultou as investigacdes que deveriam ser
realizadas, embora varios grupos tenham concluido a tarefa de maneira satisfatoéria.

A anélise do processo vivido por Joelsa e Cida, no curso a distancia, parece indicar que o
grupo passou por duas fases distintas: inflexdo e re-animacdo. De fato, Joelsa e Cida, mesmo de
férias, iniciaram com entusiasmo a participacdo no curso. Entretanto, este entusiasmo foi
nitidamente diminuindo durante o periodo em que se realizou o primeiro segmento. Esta
representou, portanto, uma fase de fase de inflexdo do grupo, pois foi organizada baseada na
leitura e discussdo de textos, desconsiderando o desejo maior das professoras escolares: utilizar
as TICs na formacao dos estudantes. Quando chegamos ao final do primeiro segmento, o grupo
estava na eminéncia de implodir. O que salvou o grupo foi a relacdo harmoniosa estabelecida
entre nds e a expectativa do segundo segmento. Embora este segmento também tivesse muitos
textos para leitura, trazia também tarefas voltadas a prética, com destaque a andlise do site
Investiga e Partilha. O animo do grupo foi, assim, restabelecido, caracterizando uma nova fase, a
qual chamamos de fase de reanimacdo. Esta nova fase ficou explicita a partir do terceiro
segmento do curso, que primou pela realizacdo de uma investiga¢do sobre a prépria pratica. A

partir desse momento Joelsa e Cida se sentiram, finalmente, em casa.
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7.2.2. O papel do pesquisador ao longo da caminhada

Joelsa e Cida, ao longo da caminhada, receberam apoio préximo de um agente externo, o
pesquisador do presente estudo. Coletivamente fomos construindo um cendrio aberto a
participacado/intervencdo de todos os integrantes do grupo. Este, inicialmente, apresentava um
cardter mais cooperativo que colaborativo. De fato, no inicio destacava-se a figura do pesquisador
buscando implementar seu projeto de pesquisa e, para isso, contou com a cooperacdo das
professoras. Mas, ao encontrar duas professoras interessadas em utilizar as TICs na formacgao dos
estudantes, o pesquisador passou a colaborar com elas para que seus anseios se concretizassem.

Com os encontros, portanto, o cendrio cooperativo foi se modificando, e o grupo foi
adquirindo um cardter efetivamente colaborativo. Aos poucos, pesquisador e professoras
escolares passaram a trabalhar livremente na busca do objetivo comum de utilizar as TICs na
pratica escolar. Passamos, assim, a estabelecer uma relacdo harmoniosa e comprometida. Juntos,
sem hierarquia, buscamos abrir caminhos para potencializar a pratica pedagdgica. O papel
desempenhado pelo pesquisador no grupo foi vital para a sua constituicdo e a importancia de sua

lideranca é destacada nas falas das professoras escolares:

Com a participacio do Gilvan, sendo o nosso coordenador, trocou-se
experiéncias. O Gilvan teve um papel de motivador, colaborador, estava conosco
nas aulas, participou das aulas conosco, viu as conclusoes dos alunos, motivou
também os alunos, motivou eu e a Cida a fazer as atividades com os alunos. O
Gilvan nos ajudou (...), porque eu e a Cida nés nao sabemos lidar com a
maquina, com os computadores, foi com a ajuda do Gilvan que conseguimos
fazer o curso [a distincia]. A participacdo do Gilvan foi muito importante,
porque ele motivou a gente. As vezes, a gente nao tinha muito tempo, mas ele
estava aqui a disposicao e nos dizia: “vamos fazer! Vamos fazer! Vamos estudar!
vamos ler! vamos trabalhar!”

(Entrevista, junho de 2002, Joelsa)
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O Gilvan com muita paciéncia, conseguiu, assim, dirigir a gente. E foi um

mediador que fez com que a gente continuasse, porque se ele [Gilvan] nao tivesse

essa forca toda, nos encaminhando, eu acho que a coisa tinha parado.
(Entrevista, junho de 2002, Cida)

Professoras e pesquisador se constituiram, ao longo dos encontros, em um grupo de
trabalho colaborativo. As professoras escolares perceberam no pesquisador um ‘““aliado” na busca
de alternativas a formacdo do estudante deste tempo histérico. Durante as a¢des do grupo, a
perspectiva individualista foi gradativamente sendo reduzida, sem que, com isso, a subjetividade
de cada um fosse ofuscada; sem tolher as iniciativas pessoais, a multiplicidade de idéias que
fomentam as mudancas coletivas. A expressdo de desacordo, a oportunidade de ficar sozinho e
refletir sobre as experiéncias vividas, que caracterizam a individualidade constituem “a chave
para a renovacdo pessoal, que, em contrapartida, é a base da renovacdo coletiva. A
individualidade ainda d4 origem a discordancia criativa e ao risco, o qual é uma fonte de
aprendizagem grupal dindmica” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 62).

O respeito as diferencas e o estimulo a diversidade foram fundamentais para o
desenvolvimento criativo dos individuos do grupo. Percebemos, ao longo do caminho, que os
professores precisam “de reflexdo individual tanto como de comunicacdo e contraste (...) para
acolher a diversidade criativa e a busca compartilhada” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 169).

O tipo de colaborag¢do vivido pelo grupo contribuiu para que Joelsa e Cida fossem capazes
de ousar, de fazer diferente. O clima de harmonia, de confianca e de respeito as diferencas
produzido pelo grupo foi importante para que o desejo de inovar ndo fosse ofuscado pelas
dificuldades encontradas ao longo do caminho. Internet fora do ar, excesso de aulas e as
limitagdes iniciais de lidar com as madaquinas informdticas foram obstdculos superados

colaborativamente.
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As relagdes estabelecidas no grupo valorizaram o contraste cognitivo, o debate intelectual,
permitindo a abertura as novas idéias, a diversidade e elas se deram em um clima afetivo de
confianga que, segundo Pérez Gomez (2001), “permite a abertura do individuo a experiéncias
alternativas, a adocdo de riscos e ao desprendimento pessoal, sem a ameaca do ridiculo, da
exploracdo, da desvalorizacdo da propria imagem ou da discriminacao” (p. 174).

O trabalho colaborativo desenvolvido no grupo, a nosso ver, contemplou uma diversidade

de componentes necessdrios para a constituicio de uma comunidade profissional. Quando os

professores experimentam estes componentes,

valorizam as oportunidades e o encorajamento que eles proporcionam para implementar
indmeras iniciativas. (...) O ato de trabalhar em conjunto pode proporcionar aos
professores um ‘apoio emocional’, para que o profissional ndo se sinta s, mas se sinta
muito mais confiante (HARGREAVES et al., p. 159).

Joelsa e Cida, com o apoio do grupo, tornaram-se independentes € menos resistentes as
tentativas de inovagdo da pratica escolar. Trabalhar colaborativamente significou que as
inovagdes foram socializadas e ndo passaram desapercebidas. Os equivocos foram, na medida do
possivel, corrigidos, as professoras acertaram e erraram juntas. Neste movimento, a cultura da
escola como instituicdo “e a cultura dos docentes como grémio profissional sdo objeto de
reconstru¢do quando os docentes concebem sua pratica como um processo de aberta e
intermindvel reflexdo e acdo compartilhadas” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 199).

Parece que estamos vivendo um momento histérico oportuno para que o professor deixe
de ser um simples receptor de informagdes e teorias prontas, elaboradas por autores de livros
didéticos, técnicos de Secretarias de Educacdo e especialistas da wuniversidade. Esta
dependéncia/subordinacdo foi constatada por Lopes (2003) que, ao constituir um grupo

colaborativo entre professoras escolares e pesquisadora, percebeu que elas esperavam que a
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pesquisadora orientasse/determinasse/conduzisse o grupo; ndo a percebiam como uma parceira
que iria trabalhar junto. Vivemos no grupo uma situagdo semelhante no inicio dos encontros,
entretanto, com o tempo, as boas idéias e as inovagdes desenvolvidas foram compartilhadas e
mais e melhores interagdes estabelecidas.

Ao analisarmos nosso papel no grupo, percebemos uma forte afetividade desenvolvida
com as professoras escolares, uma abertura que lhes permitiu ter voz e o cuidado em sempre
respeitar os conhecimentos que ambas possuiam, permitindo que aprendéssemos muito ao longo
do processo. Constatamos a importancia da colaboracdo entre professores escolares e
pesquisadores e que todos os envolvidos neste processo se desenvolvem profissionalmente.

Com os encontros do grupo, foi emergindo uma forma de trabalho colaborativo que se

1”11

distancia da “colegialidade artificia e se aproxima das “culturas de colabora¢do”

(HARGREAVES, 1998). Além disso, o fato de estarmos sistematicamente na escola e com Joelsa
e Cida utilizando a sala de computadores com freqii€ncia, contribuiu para que as mdaquinas
informadticas fossem mais utilizadas pelos demais professores, como pode ser observado na fala

de Joelsa:

Com a presenca do Gilvan na escola todos os outros professores comecaram a
perguntar: O que vocés estio fazendo? Ah! nds estamos estudando para
trabalhar os computadores. E, de certo modo, a presenca do Gilvan motivou os
outros professores a levar seus alunos na sala de informatica, a utilizar as
maquinas, a ter outra visao dos computadores.

(Entrevista, junho de 2002)

"' Segundo Hargreaves (1998), no caso da colegialidade artificial, “as relacdes profissionais de colaboracdo
existentes entre os professores ndo sao espontdneas, voluntdrias, orientadas para o desenvolvimento, alargadas no
tempo e no espaco e imprevisiveis. (...) Neste sentido, a colegialidade artificial constitui uma simulacdo
administrativa segura da colaboragdo. Substitui as formas espontdneas, imprevisiveis e dificeis de controlar da
colaboragdo que é gerada pelos professores, por formas de colaboragdo que sdo, pelo contrdrio, controladas,
contidas e inventada pelos administradores” (p. 219-20).

153



7.2.3. Abrindo caminhos compartilhados com o grupo

O trabalho colaborativo foi sendo engendrado ao longo de uma caminhada que primou
pelo apoio mutuo, confianga, compartilhamento, afeto, incentivo, sonho ou metas comuns. Esta
forma compartilhada de caminhar se constituiu em um movimento fundamental para que as TICs
comegcassem a fazer parte da rotina de Joelsa e Cida. Foi criado, ao longo dos encontros do grupo,
um ambiente adequado para aproveitar a forca do trabalho colaborativo. Ambas adquiriram

confianga necessdria para usar as TICs, como indica a fala de Joelsa:

Foi bom participar deste tipo de formacao, pois nos momentos livres consegui

pensar, ler, e refletir com uma colega na escola, e aproveitar também, o tempo

(...). Com o grupo nos sentimos mais seguras para usar os computadores.
(Entrevista, junho de 2002)

Nos primeiros encontros, entretanto, as protagonistas do presente estudo, mesmo
desejando utilizar as TICs em sua formacdo e na formacdo de seus alunos, pareciam “deixar a
peteca cair’ em alguns momentos. Nestas ocasides o apoio afetivo do grupo foi fundamental,

contribuiu para manter aceso este anseio de utilizar os computadores. O grupo amparou,

energizou e estimulou a caminhada, como parece indicar a fala de Cida:

A gente ja tinha um pouco de nocdo do computador, da Internet, mas com o
grupo isso ampliou, facilitou mais. (...) Pensei que nao iria chegar até o final do
curso, mas chegamos, sim! Eu acho que esse nosso trabalho deve continuar. E
que a gente trocando experiéncia entre um profissional e outro, a gente cresce
junto, porque volta e meia a gente encontra dificuldade na vida profissional.

(Entrevista, junho de 2002)
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O apoio intelectual, emocional e técnico entre os membros do grupo foi fundamental para
que Joelsa, Cida e este pesquisador nos mantivéssemos unidos, confiantes e apoiados durante a

caminhada, como indica a fala de Cida:

Entao a coisa foi caminhando bem (...). A gente viu que poderia caminhar, e se
surgisse alguma dificuldade, poderia pedir apoio ao grupo, um ajudou o outro.
Teve essa mediacao em qualquer dificuldade que encontrasse.

(Entrevista, junho de 2002)

Percebemos que Joelsa e Cida se fortaleceram no grupo e com o grupo. Para Fiorentini
(2000b): “E no grupo e através dele que os professores podem apoiar e sustentar o crescimento
uns dos outros: quando os professores trabalham sozinhos sdo mais fracos; quando eles trabalham
unidos se tornam mais fortes dentro da instituicdao” (p. 257). A possibilidade de discutir/refletir na
escola problemas relacionados a prética pedagdgica, o apoio intelectual, emocional, técnico, e a
busca compartilhada foram paulatinamente, viabilizando a constituicdo de um grupo de trabalho
colaborativo.

As protagonistas deste estudo manifestaram, ao longo dos encontros do grupo, indicios de
inconclusdo e de protagonismo profissional. Entendemos tratar-se de um processo que surgiu e se
desenvolveu como um propédsito decidido pelos membros do grupo, convencidos de que as
necessidades, “as complexidades e os propdsitos da tarefa educativa requerem a cooperacdo

independente” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 173). A importancia do trabalho colaborativo tanto

para o aluno quanto para o professor aparece explicito na fala de Cida:

Entao, se nds continuarmos com o grupo, a gente vai adquirir mais
conhecimento. A gente vai poder inovar mais com os nossos alunos, porque a
gente nunca deixa de aprender, esti sempre aprendendo, tanto com eles [os
alunos], com a pesquisa, com o colega. A gente também pode passar essas
experiéncias que a gente adquiriu e trocando idéias com outras pessoas.
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(Entrevista, junho de 2002)

7.2.4. A natureza e importancia do grupo colaborativo

Como vimos no item anterior, o0 grupo ao caminhar, foi se tornando colaborativo. No
inicio éramos, provavelmente, apenas um grupo cooperativo. Esta transi¢cdo se evidenciava a
medida que as professoras escolares iam se envolvendo em um movimento de reflexdo
sistematica sobre a propria prética e uma aproximacgao de fazer pesquisa sobre esta mesma pratica
com o0 apoio proximo do pesquisador. O protagonismo das professores foi estimulada, pois ambas
foram se revelando nio apenas usudrias dos resultados da pesquisa que estava sendo realizada,
mas também produtoras de novas formas de ensinar Matemdtica e de se constituir professor na

pratica escolar, o que é evidenciado neste relato:

Todo esse movimento de elaborar coletivamente um conjunto de tarefas, aplica-
las com nossos alunos e constatar que eles se envolveram e ao investigar
chegaram aos objetivos delineados por nds, nos faz apostar nessa perspectiva de
aprender Matematica investigando e que de certa forma nos fez repensar nossa
pratica pedagogica.
(Relato Coletivo Escrito, junho de 2002)
O movimento de planejar coletivamente, implementar agdes e poder refletir sobre elas
antes, durante e apds a agdo, desencadeou um processo rico de desenvolvimento profissional.
Joelsa e Cida ndo se limitaram em aplicar “algo” definido pelo curriculo ou pelo livro didatico,

mas ousaram com o objetivo de melhorar a prética pedagdgica. Isso exigiu um processo continuo

de reflexdo de todos os elementos do grupo. Durante a jornada, Joelsa e Cida foram se
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apercebendo que a prética pedagdgica é muito complexa e que as férmulas/receitas produzidas
externamente sdo limitadas.

Refletir a propria prética s6 foi possivel pelo protagonismo de Joelsa e Cida. Cientes do
que queriam — utilizar as TICs - incorporaram um novo olhar sobre o curriculo e sobre a
importancia de viver a profissdo como permanentes aprendizes. As professoras valorizaram os

saberes de que sdo portadoras e estes foram aprimorados com a participagdo no grupo:

E muito importante a gente se reunir para tentar desenvolver o trabalho, porque
cada um tem a sua opinido, cada um tem o seu jeito. E a gente conversando,
cada um vai dando a sua opinido, e vai surgindo atividades diferentes e
interessantes.

(Entrevista, junho de 2002, Joelsa)

Mudangas complexas e profundas para que sejam bem-sucedidas necessitam do

protagonismo do professor, ou seja, ndo acontecem através de mandatos:

De fato, ordens de politicas demasiadamente detalhadas e padronizadas podem impedir
tais mudangas. Transformagdes complexas (...) obtém melhores resultados quando os
professores recebem consistentes elementos de arbitrio profissional ao planeja-las
(HARGREAVES et al., 2002, p. 166).

Joelsa e Cida ndo tiveram medo de se expor, pois estavam amparadas pelo grupo. O
trabalho colaborativo rompeu com o individualismo, dando poder as professoras. Isoladas, elas se
tornariam fracas “frente ao legalismo e casuismo tdo arraigados na gestdao dos sistemas de ensino,
e tdo zelosamente exigidos ainda por muitos inspetores e técnicos e até pela direcdo escolar”
(Ibidem, p. 150). Assim, apoiadas pelo grupo ousaram, incorporando as TICs no trabalho docente
e na educacdo dos alunos. Joelsa e Cida perceberam a forca do trabalho colaborativo, € 0 mesmo

passou a ser valorizado ndao somente por elas, mas também por seus alunos:
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Com esse trabalho, podemos destacar a importincia do colega no processo de

elaboracdo das tarefas e também na reflexdo das atividades realizadas pelos

alunos. Gostariamos de destacar a importiancia de nossa participacao nas aulas

da colega. Os alunos acharam interessante esse trabalho conjunto, ou seja, duas
professoras de séries diferentes trabalhando juntas.

(Relato Coletivo Escrito, junho de 2002)

Joelsa e Cida compreenderam que o professor de Matemdtica tem muito a ganhar quando

se expde publicamente, saindo de sua “toca”, rompendo com o isolamento profissional que faz

parte da rotina docente. Este isolamento

¢ o ambiente adequado para o cultivo do pragmatismo, da passividade, da reproducio
conservadora ou da aceitacdo acritica da cultura social dominante. A auséncia de
contraste, de comunicagcdo de experiéncias, possibilidades, idéias, recursos didéticos,
assim como de apoios afetivos proximos, refor¢a o pensamento pratico e acritico que o
docente adquiriu ao longo de sua prolongada vida na cultura escolar dominante (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 169).

Embora tenhamos engendrado um trabalho colaborativo na propria escola, cabe destacar
que ndo realizamos uma pesquisa colaborativa, pois a investigacao aqui relatada foi produzida
apenas pelo pesquisador. Entretanto, a disposi¢do e colaboracdo das professoras escolares, € o
apoio do agente externo foram fundamentais para transpor as dificuldades que emergiram ao

longo dos encontros.
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7.2.5. Possibilidades abertas ao trabalho colaborativo com as tecnologias de informacio e

comunicacio

Os encontros do grupo na sala de computadores foram sempre muito agradaveis, como

parece indicar a fala de Joelsa, depois de um dos encontros do grupo de trabalho colaborativo:

A tarde passou rapidamente.
(Relato oral, marco de2002)

Joelsa e Cida constantemente manifestaram o interesse de ir mais vezes a sala de
computadores para buscar subsidios a préatica profissional. Perceberam que o trabalho
colaborativo ganha uma outra configuracdo com as TICs, as interacdes sdo potencializadas,
repercutindo no trabalho docente.

Estabelecer mais e melhores interacdes com os pares passou a demandar uma outra
estrutura escolar, e uma primeira mudanca de estrutura fisica aconteceu com a instalacao da sala
de computadores. Entretanto, esta, isoladamente, ndo conseguiu alterar a forma como as
professoras viviam sua profissdo. Mesmo havendo computadores, Joelsa e Cida ndo haviam
adquirido o hébito de utilizd-los em seu dia a dia, ndo faziam parte de suas rotinas. Este quadro se
modificou com o apoio recebido no grupo. As professoras passaram a utilizar as TICs e a

perceber com mais clareza possibilidades para sua prépria formacdo a ponto de sentirem

profundamente a falta de acesso a Internet, como parece indicar esta fala de Joelsa:

A participacdo nas listas de discussdo [do curso a distancia] foi totalmente
prejudicada por nao termos em muitos encontros acesso a Internet na escola,
apesar de considerarmos muito importante.

(Entrevista, junho de 2002)
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Temos aqui indicios de uma mudanga de cultura docente exigindo também mudancas na
forma como a escola organiza seus tempos e espagos. Entendemos que mudancgas estruturais

devem ser acompanhadas ou precedidas por mudangas culturais, pois

a prética de sala de aula pode precisar ser alterada até um ponto em que os professores
sintam a necessidade de mudancas estruturais que sustentem as praticas emergentes que
eles estdo comegando a valorizar. De maneira semelhante, os relacionamentos entre os
membros da equipe podem precisar ser desenvolvidos até um ponto em que sintam
capazes de juntos buscarem a mudanca estrutural, sem magoar seus colegas, ou sem
ameacgar o senso de seguranca que o hordrio lhes transmite. (HARGREAVES et al.,
2002, p. 155).

Cientes das possibilidades abertas pelas TICs, as professoras se deram conta da
emergéncia da produ¢do de uma cultura de colaborag@o. Esta dimensao colaborativa da cultura
docente no que diz respeito a sua forma, no nosso caso, fortaleceu-se com introdu¢do das TICs.
Trabalhar colaborativamente na escola com os pares e a distincia com o auxilio das TICs
possibilitou uma multiplicidade de interagdes fundamentais para a formagao dos estudantes e dos
membros do grupo, como parece mostrar a fala de Cida ao se referir aos professores portugueses

envolvidos no “Circulo de Estudos’:

Trocando idéias, a gente contribui e pega as contribuicoes deles [professores
portugueses]. E que isso pouco aconteceu, e eu gostaria muito.

(Entrevista, junho de 2002)

Esse movimento de utilizar as TICs parece ter contribuido, sobremaneira, para que Joelsa

e Cida rompessem com rotinas, hébitos, idéias, discursos e préticas cristalizadas no conteido de

suas culturas profissionais tradicionais. Perceberam que podem modificar a comunicacao

estabelecida na formagdo dos estudantes e, principalmente, podem modificar a comunica¢do em

sua propria formagdo e, neste movimento, suas idéias, voz e pritica podem ganhar visibilidade.
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Ter participado dos encontros do grupo e de uma oportunidade de formacdo continuada sem sair
da escola foi envolvente. A possibilidade impar de duas professoras, que lecionam Matemaética
em uma escola do interior do Estado de Santa Catarina, de participar de um curso a distancia
organizado por pesquisadores portugueses, nomeadamente da Universidade de Lisboa, foi, a
nosso ver, catalisadora de mudancas na cultura docente destas professoras escolares, como

mostra a fala de Joelsa:

Eu nao tinha feito nenhum curso nesse sentido. E os textos que estudamos foram
muito interessantes, nos levaram a pensar tanto na parte pedagégica como na
parte profissional.

(Entrevista, junho de 2002)

Em sintonia com a imagem de um professor envolvido em um movimento de estar sempre
aprendendo, trabalhar colaborativamente, refletir e investigar a propria prética, junta-se o
computador com suas ferramentas de informacdo e comunicacdo. Estas podem
facilitar/potencializar a reflexdo coletiva sobre os problemas relacionados “a pratica pedagdgica
em Matematica, tanto do ponto de vista micro quanto numa perspectiva macro. Esta possibilidade
emerge na fala de Joelsa, que se surpreendeu ao constatar que os problemas que enfrentava eram

semelhantes aos vividos por professores portugueses:

Foi interessante porque as mesmas preocupacoes que temos aqui, no Brasil, 1a
em Portugal eles também tém. Todos ndés estamos buscando novos caminhos

para a Educacao Matematica.
(Entrevista, junho de 2002)
Esse movimento de estar sempre aprendendo, produzindo e socializando - ideal para o
trabalho colaborativo — é potencializado pelas tecnologias de informagdo e comunicacio (LEVY,

1999). No grupo, as possibilidades abertas pelas TICs relacionadas a aprendizagem colaborativa
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tiveram um endereco certo: a pratica pedagdgica dos membros do grupo. Refletimos e agimos
coletivamente com o auxilio das TICs sobre o contexto onde os verdadeiros problemas

educacionais emergem.

7.3. O contetdo da cultura docente gerado pelo grupo

No grupo, o uso dos computadores estava imbricado com o ato de trabalhar
colaborativamente e com a agdo de refletir sobre a propria prética pedagdgica. Esta conjugacao
nos parece ter sido oportuna, considerando uma das dimensdes da cultura docente, ou seja, sua
forma. Esta dimensdo define “as condi¢des concretas em que se desenvolve o trabalho dos
docentes, especialmente, o modo como se articulam suas relacdes com o resto dos colegas”
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 166).

Com a constituicao do grupo colaborativo, parece ter se configurado um cendrio favordvel
a um profissional que nio deseja isolar-se em seu fazer - tal como ocorre freqiientemente com o
artesao ou com um técnico que se limita a seguir orientacdes externas -, mas de alguém que
participa diretamente da produc¢do cultural de seu campo de trabalho com auxilio das tecnologias
de informacdo e comunicacdo. As possibilidades de alteracdo no conteido da mensagem e de
interacoes com maior qualidade entre os participantes, oportunizadas pelos novos dispositivos
informacionais e comunicacionais “sdo os maiores portadores de mutacdes culturais” (LEVY,
1999, p. 63). Nesse movimento se estabelece uma nova relacio com o saber, em fun¢do da
velocidade de sua produgdo. O que os professores aprenderam no inicio de suas carreiras pode

tornar-se obsoleto ao longo de sua vida profissional, como percebe a propria Joelsa:
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E isso me obriga a estar sempre atualizando minha formacao, pois, diariamente,
surgem grande nimero de informacoes e a rapidez de acesso a essas informacoes
e as possibilidades de interacdo entre individuos de diferentes universos
intelectuais e culturais.

(Entrevista, junho de 2002)

Nao se trata de usar a técnica a qualquer custo, mas de acompanhar consciente e
deliberadamente “uma mudanca de civilizacdo que questiona profundamente as formas
institucionais, as mentalidades e as culturas dos sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo
os papéis de professor e de aluno” (Ibidem, p. 172). Utilizar o Cabri Géometre II, mandar e
receber e-mail, buscar em sites sugestdes de atividades foram seduzindo as professoras que
passaram a encontrar tempo para discutir, refletir, estudar, pesquisar a propria pratica. A falta de
tempo para procurar/produzir possibilidades que subsidiem o trabalho docente, uma das
principais desculpas das professoras, parece ter sido amenizada com a possibilidade de utilizar as
TICs.

As possibilidades abertas pelas novas tecnologias, conectando pessoas, grupos dos varios
canto do mundo € uma realidade e cabe a nds, educadores, explorar as possibilidades deste
espaco comunicacional da melhor forma. Professores de Matemdtica com as possibilidades
abertas pelas TICs compartilham os recursos materiais e informacionais de que dispdem e
ressignificam continuamente seus saberes profissionais.

A funcdo docente, portanto, exige cada vez mais que os professores aprendam
continuamente, produzam conhecimentos € que déem visibilidade a suas acdes. As novas
tecnologias amplificam, exteriorizam e modificam numerosas fungdes cognitivas e, assim podem

transformar a formagdo do professor de Matemaética em um espago de conhecimento emergentes,

flexiveis, abertos, ndo lineares.
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Esse cendrio parece indicar que as diversas culturas que atravessam a escola estardo
condicionadas pela emergéncia do ciberespaco, este novo meio de comunicacdo que surge da
interconexdo mundial dos computadores e especifica além da infra-estrutura material de
comunicacdo digital, a diversidade de informac¢des que ela abriga, assim como os seres humanos
que navegam e alimentam esse universo. Com o crescimento do ciberespaco, emerge um
conjunto de técnicas, de saberes, de praticas, de atitudes, de modos de pensamento, de valores e
de interacdes entre seres humanos que condicionam uma nova cultura. Esse irrefredvel
crescimento do ciberespaco nos indica alguns tragcos essenciais de uma cultura que deseja nascer,
uma cibercultura (LEVY, 1999).

As tecnologias de informacdo e comunicacdo trazem outros elementos a formagdo do
professor de Matemdtica. A associacdo do usar as novas tecnologias com trabalhar
colaborativamente e refletir sobre a prépria pritica parece ter dinamizado o cotidiano dos
elementos do grupo, tornando ainda mais complexo o trabalho docente, concebido como uma
“atividade que se faz e € realizando-a que os professores como sujeitos mobilizam e produzem
saberes e, neste processo, constituem-se profissionais” (FIORENTINI, 2000a, p. 187).

O grupo foi atravessado ao longo de seu percurso por “movimentos catalisadores” e que,
entendemos, se constituiram em alguns modos de produzir uma nova cultura profissional:
trabalhar colaborativamente, refletir a propria prdtica e utilizar as tecnologias de informagdo e
comunicacgdo. Estes movimentos passaram a fazer parte do cotidiano, exercendo influéncia,
inspirando, comunicando e, de certa forma, desencadearam alteracdes no ritmo em que cada
elemento do grupo vivia sua profissdo ao contribuir para abrir caminhos a producdo de uma
cultura docente, cuja forma apresenta indicios de protagonismo profissional, cultura de
colaboragdo, responsabilidade profissional e cariter flexivel e criativo da funcdo docente,

repercutindo no que pensam, dizem e fazem Joelsa e Cida.
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Entretanto, Joelsa e Cida reclamaram, além do pouco tempo disponivel, da falta de
estrutura na escola, principalmente do descaso dos responsdveis pela manutencdo da Internet, que
por razdes ‘“desconhecidas” deixaram a institui¢do “fora do ar”, praticamente durante todo o
periodo em que estivemos realizando a investigacdo. Uma situag¢do inadmissivel, mas presente na
Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”. Esta negligéncia com a escola publica
explicita o descaso e a retérica dos administradores externos, pois a escola desta pesquisa
equipada com a melhor sala de computadores da 2* CRE ficou aproximadamente oito meses com
problemas de acesso a Internet.

As dificuldades técnicas foram, portanto, somadas a saturacdo de tarefas e a organizacao

dos espacos e do tempo na escola, como indica a fala de Cida:

O problema maior é que nés temos as 40 horas cheias, e para encontrar uma
hora atividade para se encontrar? Essa foi a maior dificuldade, porque quando
um professor esta disponivel o outro nao estid. Entao a gente teve que se
organizar para participar dos encontros do grupo.

(Entrevista, junho de 2002)

Apesar das dificuldades, Joelsa e Cida destacam a importancia da participacdo no grupo e

explicitam o desejo de continuar vivendo novas experiéncias com os estudantes:

Entendemos que ter participado desse processo investigativo podera contribuir

para que, no futuro, nao tenhamos medo de ousar, de viver com nossos alunos
outras experiéncias.

(Relato Coletivo Escrito, Junho de 2002)

O desejo de utilizar as TICs na formacdo dos estudantes, a possibilidade de discutir/

refletir a propria prética pedagdgica com a colaboracdo de um outro professor escolar e de um

pesquisador e a constatacdo das possibilidades abertas pelas TICs, no que diz respeito a busca de
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subsidios e estabelecimento de mais e melhores interacdes, foram o motor fundamental na
constituigdo do grupo de trabalho, trazendo reflexos no contetido da cultura docente das
professoras escolares. H4 indicios de que Joelsa e Cida a partir deste movimento vivido no grupo,
pensam, falam e fazem de um modo distinto. Ou seja, elas perceberam a forca do trabalho
colaborativo e que este, aliado a utilizacdo das TICs contribuiu para que se desenvolvessem
profissionalmente, permitindo que ndo tenham medo de vivenciar com os estudantes novas

experiéncias.

7.4. Quadro sintese dos indicios de mudanca na cultura docente do pequeno grupo

As professoras escolares foram “tocadas” no que diz respeito a forma como vivem sua
profiss@o. Ha indicios de mudanca na forma e no conteddo da cultura profissional. O quadro 2 a
seguir tem a pretensdo de sintetizar os indicios de mudanga na forma e no conteido da cultura
docente do pequeno grupo, considerando o antes e o depois da participagdo nos contextos

formativos.
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Cultura Antes Depois

docente

Forma da Estavam saturadas de Apresentam menos medo de
cultura tarefas. correr riscos e de errar.

docente

Comprometidas com a
profissao, mesmo prestes a se
aposentarem.

Eram abertas ao dialogo e a
mudancas.

Nao utilizavam as TICs em
sua formacao.

Necessitavam freqiientar
cursos para potencializar sua
pratica.

Eram dependentes de
solucoes externas, ou seja,
mais consumidoras que
protagonistas de mudancas.

Nao faziam uso da forca do
trabalho coletivo.

Viviam a profissio sem
reflexdo sistematica sobre a
pratica.

Nao corriam riscos.

Buscavam subsidios a pratica
apenas em revistas e livros.

Menos preocupadas em ter as
aulas sob controle.

Utilizam as TICs na formacao
profissional.

Estabelecem maiores e melhores
interacoes com os pares.

Buscam na Internet elementos
para a pratica.

Demonstram um maior
protagonismo sobre suas
praticas.

Refletem sobre a  pratica
pedagégica.

Percebem a forca do trabalho
colaborativo e buscam trabalhar

colaborativamente.

Revelam-se produtoras de
possibilidades a pratica
pedagégica.

Entendem que participar de um
grupo de trabalho colaborativo
podera contribuir para que no
futuro nao tenham medo de
ousar, de viver com os alunos
outras experiéncias.

Sentem necessidades de ousar.
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Cultura Antes Depois

docente

Conteudo Nao utilizavam as TICs na Utilizam as TICs na formacao dos
da cultura formacao dos estudantes. estudantes.

docente

Necessidade de fazer certo.

Concebiam linearmente o
curriculo escolar de
Matematica.

Pratica centrada na

transmissao de conhecimento
e no quadro e giz.

Presas a rotina do plano de
aula.

Nao valorizam 0s
conhecimentos prévios dos
alunos.

Percebem que os alunos
apresentam facilidade em lidar
com as maquinas informaticas.

Valorizam o conhecimento prévio
dos estudantes, inclusive sobre
computadores.

Colocam em “xeque” a
linearidade do curriculo da
matematica escolar.

Percebem que a Matematica
aparece de uma forma mais ou
menos global.

Percebem a importancia da
Geometria na formacao do
estudante deste tempo.

Colocam em ‘“xeque” as aulas
tradicionais com suas rotinas.

Constatam que os estudantes so
tém a ganhar quando se envolvem
ativamente nas acoes propostas
pelo professor.

Véem o controle da aula com
maior flexibilidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

qualquer projeto de formacao transporta uma ‘utopia’, que néo € a imagem
do impossivel, mas a introdu¢cdo no presente de uma outra maneira de
pensar e de viver a educagdo.

NOVOA

Esta pesquisa investigou os indicios de mudanca na cultura profissional de duas
professoras escolares que se envolveram em um movimento de utilizar as TICs em sua formagao
e na formacgdo dos estudantes. Levamos em consideracao, principalmente, o envolvimento destas
profissionais em um processo de busca-planejamento-reflexdo-acdo envolvendo o uso das TICs
para as aulas de Matematica.

Ao longo da investigagdo procuramos responder a pergunta diretriz desta pesquisa: 0 que
acontece — em termos de indicios de uma nova cultura profissional — quando professores de
Matematica constituem um grupo colaborativo na escola, visando a utilizacdo das
tecnologias de informacio e comunicacio na pratica pedagogica?

A pesquisa mostrou que a combinacdo entre trabalhar colaborativamente, refletir sobre a
propria prética pedagogica e utilizar as TICs na formacdo dos estudantes e, posteriormente, na
propria formacdo, criou uma sinergia que contribuiu para que Joelsa e Cida colocassem em
“xeque” as verdades cristalizadas pela cultura escolar e repensassem a forma como viviam sua
profissdo, repercutindo no que vinham pensando, dizendo e, principalmente, fazendo.

O cendrio foi propicio. Na escola, ministrando as aulas, as professoras escolares tiveram a
oportunidade de viver a profissdo de uma forma diferente. Juntas e com o apoio do pesquisador,

tornaram-se, simultaneamente, emissoras e receptoras, interferindo no conteido das mensagens
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que lhes dizia respeito, chamando para si a responsabilidade da busca de subsidios tedricos e
praticos para nortear a propria pratica pedagdgica.

A associacdo entre trabalhar colaborativamente, refletir sobre a propria pratica e utilizar as
tecnologias de informacdo e comunicagdo produziu um cendrio oportuno para que as professoras
escolares assumissem os rumos de sua atividade profissional, saindo de uma situacdo de
acomodacao profissional principalmente, no que diz respeito ao uso pedagdgico das TICs.

Ao longo do caminho percorrido pelo grupo, nada se encontrou previamente definido,
inclusive o curriculo. Este foi se constituindo na agdo, ou seja, durante o ciclo busca-reflexao-
implementagdo dos subsidios coletados/recebidos nos intercambios presenciais ou a distancia.

Joelsa e Cida perceberam que o trabalho docente ganha uma outra configuracdo com as
TICs, que as interagdes sdao potencializadas, repercutindo na prética pedagégica. Utilizar o Cabri
Geometre II, mandar e receber e-mail, buscar em sites sugestdes de atividades foram seduzindo
as professoras escolares, que passaram a encontrar tempo para discutir e refletir a propria pratica.

Destacamos as possibilidades formativas abertas pelas TICs com a participacdo no
“Circulo de Estudos”, o ponto alto dos nossos encontros. Joelsa e Cida valorizaram a experi€ncia
vivida e, de certa forma, se encantaram com a possibilidade de interagir, principalmente, com
professores portugueses. Produziu-se um contexto formativo, uma “ciberformacio”, que
envolveu plenamente as protagonistas deste estudo. Buscar no outro, na rede, foi determinante
para um outro pensar-fazer das duas professoras. Ndo podemos deixar de destacar também a
quebra das barreiras entre o espaco escolar e o exterior, Joelsa e Cida valorizaram o espago
presencial, mas também destacaram o espago virtual aberto com as TICs.

As professoras escolares se envolveram positivamente nessa modalidade de formacdo. A
organizacdo dos dois ultimos segmentos atendeu aos anseios de ambas, ao primar pela

colaboracdo, pela reflexdao e, principalmente, ensaiar uma investigacdo da prOpria prética.
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Entretanto, vale destacar que a organizacdo do primeiro segmento “mostrou-se”’ pouco interativa
ao oferecer tarefas relacionadas a leitura de textos que ndo “seduziram” as professoras escolares,
ndo tocaram naquilo que os professores escolares mais valorizam: suas préticas, seus produtos e
seu trabalho. Entretanto, os dois dltimos segmentos foram interativos, com uma participacao
intensa de Joelsa e Cida, apontando para novas possibilidades a formacdo continuada do
professor de Matemitica.

As professoras escolares além de utilizarem o computador na formagdo dos estudantes,
utilizaram-no em sua propria formacdo. As TICs se constituiram em um instrumento util ao
desenvolvimento profissional ao ampliar o acesso a subsidios necessarios ao trabalho docente, ao
permitir mais e melhores interagdes, contribuindo para que novas préaticas fossem engendradas
coletivamente e ndo solitariamente. E, ainda, permitiram a socializa¢do das boas préticas e maior
visibilidade ao trabalho do professor.

Foi produzida no grupo uma sinergia com reflexos no conteido da cultura docente de
Joelsa e Cida. Concepcdes de Matematica, de ensino e aprendizagem foram abaladas, o discurso
se modificou, com destaque a consciéncia da necessidade de se ter uma outra postura nas
situagdes de comunicagdo, influenciando/modificando a prética. As professoras escolares
perceberam a importancia da Geometria e das possibilidades de seus conceitos serem abordados
com auxilio dos computadores, envolvendo os alunos ativamente neste processo. Em suma,
Joelsa e Cida pensam, dizem e fazem de uma outra forma, principalmente, porque o seu
protagonismo foi engendrado, rompendo com a légica “um-todos”, pouco interativa. Apostou-se
no trabalho colaborativo que prima pela légica “todos-todos”, com destaque a comunicacdo
interativa estabelecida no e pelo grupo, se constituindo em mais um movimento catalisador,

dinamizando e estimulando o desenvolvimento profissional.
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As TICs oportunizaram uma ciberformagao que, por sua vez, engendrou uma cibercultura
docente, com valores, concepcdes, idéias e atitudes distintas das produzidas pelas midias
classicas que contribuiram para reforcar o falar-ditar do mestre. As mudancas sdo culturais e, a
nosso ver, mais consistentes e capazes de mudar padrdes organizacionais burocraticos, adquiridos
por profissionais, escolas e sistemas de ensino.

Os resultados, na presente pesquisa revelam a destituicdo da velha cultura curricular.
Joelsa e Cida perceberam as limitagdes e os danos causados pelas “certezas dos pré-requisitos;
passaram a duvidar da necessidade de organizar rigidamente os conteidos por série; elas se
deram conta de que os estudantes ndo precisam chegar em uma determinada série para que
possam aprender um certo conteudo; notaram a falsa correlagdo dos contetidos com a idade;
vislumbraram que € possivel ensinar “tudo” em “qualquer” idade desde que se parta do cotidiano
do aluno ou daquilo que ele é capaz de buscar, produzir ou construir com os outros; destacaram
uma maior inter-relagdo dos conteidos; perceberam que as miquinas informéticas potencializam
as interacdes com os pares, € que o computador pode contribuir para potencializar a capacidade
de raciocinar dos estudantes. Explicita também a consciéncia que as professoras escolares tém de
mudar e de estabelecer mais e melhores interacdes. Entretanto, nem tudo foram flores no
percurso do grupo, muitas foram as dificuldades.

Joelsa e Cida sentiram a falta de estrutura na escola, principalmente o descaso dos
responsaveis pela manutencdo da Internet, que por razdes “desconhecidas” deixaram a instituicao
“fora do ar”, praticamente durante todo o periodo em que estivemos realizando a investigacao.
Uma situag@o inadmissivel, mas presente na Escola de Ensino Fundamental “Martinho Ghizzo”.

Esta negligéncia com a escola publica — que expressa o descaso e a retérica dos administradores,
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pois a escola equipada com a melhor sala de computadores da 22 GEREI' ficou aproximadamente
oito meses com problemas de acesso a Internet - acabou se constituindo em obstdculo para que
Joelsa e Cida conseguissem extrair mais desta experi€éncia de formacao.

Ficou evidente, também, que o ritmo em que a maioria dos professores vive a sua
profiss@o é desumano, 60 horas/aula semanais é uma carga comum a muitos. Vale destacar que
isto corresponde a 45 horas/relégio de efetivo trabalho em sala de aula. A este tempo ndo
podemos deixar de computar o trabalho realizado na preparacdo das aulas, correcio e reflexao
sobre as avaliagdes dos estudantes, que muitas vezes ocupam os finais de semana. Este estado de
excesso de trabalho deixa o professor no limite, como pudemos constatar nas falas de Joelsa e
Cida, saturadas pelas tarefas que sdo obrigadas a assumir e a cumprir.

Apesar das adversidades, a presente pesquisa mostrou que as TICs podem ser utilizadas
positivamente na formacao dos professores escolares e na formagdo dos estudantes. Entretanto, é
necessario romper com as politicas promiscuas que depositam os computadores nas escolas com
interesses eleitorais e demagdgicos e com objetivo maior de despejar dinheiro publico para os
fabricantes de maquinas informaticas e/ou dar circo a populagdo.

Na escola, nos encontros do grupo, a falta de amparo externo foi compensada pelos
movimentos “catalisadores” de trabalhar colaborativamente, refletir a propria prética e utilizar as
TICs. Estes produziram no grupo uma sinergia, provocando/contribuindo para abrir caminhos
para o surgimento de uma nova cultura docente. Podemos visualizar através da figura 2
apresentada a seguir, um cendrio criado neste movimento de formacdo dos membros do grupo,
que contribuiu positivamente na producdo de um contexto favordvel para o desenvolvimento

profissional dos envolvidos.

" A partir de 2003, com a mudanca de governo no Estado de Santa Catarina, a antiga CRE passou a se chamar
Geréncia Regional de Educagdo e Inovacdo (GEREI).
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Imprevisibilidade e Complexidade da Pratica Escolar Contemporanea

Requer do professor permanente

Desenvolvimento profissional

Que pode ser catalisado através de uma

Pratica Reflexiva e colaborativa

De incorporacao das

TICs na pratica escolar

Pois esse processo possibilita uma

Ciberformacao

Que favorece o desenvolvimento do

Protagonismo profissional

E a emergéncia de uma

= Nova cultura escolar
= Nova cultura docente

= cibercultura docente

Figura 2. Mapa Conceitual: Uma nova cultura profissional
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Joelsa e Cida aprenderam com a cibercultura, perceberam que precisam modificar a
comunicacdo estabelecida nas relacdes educacionais, perceberam que com as TICs a escola pode
se modificar, as aulas podem ser potencializadas. Com as possibilidades abertas pelas TICs, com
o computador coletivo, a colaboracdo e a reflexdo sistemdtica sobre as questdes que tocam estes
profissionais sdo ampliadas, afetando a formacdo do professor de Matemadtica, que pode ganhar
NOvos contornos.

O ciberespaco, permitindo uma ciberformacdo, engendra uma cibercultura docente,
acrescentando novas caracteristicas a cultura docente. A forma como o professor se relaciona
com os pares ganha uma outra dimensdo, a forma como organiza seu trabalho e a prépria
organizagdo da escola se modifica, e as possibilidades do professor refletir sobre um contexto
mais amplo da educacdo e de refletir/analisar o seu trabalho e o seu contexto também assumem
novas dimensdes.

Nesse cendrio, o professor reinventa sua autoria, participa/intervém, altera a mensagem, se
torna interativo. Estamos diante de um novo espectador, o professor de Matemdtica interativo
(FIORENTINI; COSTA, 2002), que vé ampliada, com as TICs, as possibilidades de receber,
contribuir e trocar subsidios a sua pratica pedagdgica e de acompanhar o desenvolvimento de seu
campo profissional e cientifico, no caso, a Educacdo Matemdtica. Sua participacdo no debate
publico sobre as inovagdes curriculares pode, assim, ser facilitada, bem como em grupos ou
projetos de estudo dentro ou fora da escola. A busca no outro e com o outro de novas
experiéncias e saberes a profissdo sdo potencializadas. O professor de Matemdtica interativo
pode participar, presencialmente ou a distancia, ndo apenas como ouvinte, mas como
comunicador e debatedor de experiéncias e alternativas de acdo que tém como foco a prética

pedagdgica.
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A escola também nao fica alheia a este movimento das TICs, que abrem as possibilidades
formativas engendrando uma cibercultura docente, e seus reflexos sobre a cultura da escola sdao
inevitdveis. Os intercimbios presenciais e a distancia ajudardo a produzir uma outra cultura
escolar, potencializando as interagdes entre os atores que fazem a educagdo, tornando-as mais
interativas, primando pela participag¢do/intervencdo de todos com todos. A escola, que chegou
neste inicio de milénio desacreditada e condenada por alguns, a extin¢do, pode se fortalecer com
as TICs reinventando sua cultura escolar, modificando a comunicacao enquanto transmissao.

A presente pesquisa mostra que o trabalho colaborativo, entrelacando professores
escolares e pesquisador envolvidos em um movimento de refletir a propria pratica pedagdgica,
aliado a utilizacdo das TICs pode contribuir de forma decisiva para o desenvolvimento
profissional dos professores. Vale destacar que as professoras escolares que se envolveram na
presente pesquisa nao tiveram oportunidade, em suas formagdes iniciais, de refletir e incorporar a
utilizacdo das TICs na pratica pedagdgica.

Esse cendrio estd se modificando, ja encontramos futuros professores de Matemaética
tendo oportunidade de refletir durante sua formacao inicial sobre o amplo uso das TICs (PONTE;
OLIVEIRA; VARANDAS, 2003). Os primeiros passos para utilizacdo critica e efetiva das novas
tecnologias sdo fundamentais, entretanto, outros contextos formativos precisam ser criados, haja
vista a singularidade do trabalho docente e o fato das mdquinas informaticas estarem cada vez
mais interativas. Modalidades de formacao continuada que privilegiam o trabalho colaborativo
mediado pelas TICs, envolvendo interativamente professores escolares e pesquisadores, serdo
cada vez mais uma opcao valida.

Em suma, este estudo mostra que aprender e ensinar com o auxilio das TICs, nas relagdes

que se estabelecem com a mdiquina e com os “outros”’, podem engendrar, mediante praticas
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reflexivas e colaborativas, uma nova cultura docente e contribuir para a constru¢do de uma escola
voltada, prioritariamente, a construcdo de uma sociedade mais justa e menos excludente.

A presente pesquisa aponta para a necessidade e a importancia da formagao continuada de
professores considerar as TICs com seus limites e potencialidades no trabalho docente. Como
verificamos na primeira fase do curso a distancia - fase de inflexao do grupo —, o simples acesso a
Internet ou a participagdo em cursos a distdncia ndo garantem que os professores tenham uma
efetiva formacdo continuada. O sucesso de um curso a distancia depende do modo como este
promove o didlogo entre teoria académica e pratica profissional. Os cursos a distancia podem
reproduzir o mesmo modelo da racionalidade técnica na formacdo docente: iniciar com forte
carga didatica tedrica para subsidiar uma inser¢ao posterior na pratica.

A fase seguinte — denominada de re-animagdo do grupo — foi caracterizada por em
enfoque concomitante entre teoria e pratica. Nesta fase as professoras liam textos e,
principalmente, planejaram e desenvolveram projetos de intervengdo em sala de aula. Desde o
planejamento até as experiéncias de sala de aula foram compartilhas e discutidas em rede com
outros formadores. O processo de formacdo continuada desta fase, portanto, rompeu com o
modelo da racionalidade técnica, pois o foco de reflexdo e de producdo de conhecimento das
professoras foi a prética profissional de cada uma.

As TICs, portanto, foram incorporadas a pratica docente das professoras em dois sentidos:
na formacdo dos estudantes e na propria formacgdo profissional. Ao iniciar este projeto de
formacdo continuada, em outubro de 2001, as professoras imaginavam apenas incorporar as TICs
na pratica docente. As TICs possibilitaram, para as professoras, estabelecer uma interlocucdo
entre duas instincias formativas: a da escola e a da comunidade mais ampla de educadores
matemadticos. Concluimos que € nesta interacdo entre escola e comunidade de educadores que

ambas podem evoluir.
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EPILOGO

Tecer consideracdes sobre a presente pesquisa, ndo significa considerar apenas um
periodo (de margo de 2000 até 22 de mar¢o de 2004), mas levar em conta toda uma caminhada de
constitui¢do profissional. Ela comecou a se concretizar em 1987, quando entrei em uma sala de
aula para “dar” a primeira aula e me tornei a partir dai um professor de Matematica escolar.
Poderia continuar a ministrar aulas de Matemadtica nas escolas da rede estadual de ensino de
Santa Catarina, entretanto, algo me tocava para ir além. O que me movia? De onde veio/vem a
forca da mola que me impulsionou de professor escolar da beira da Lagoa do Arroio Corrente a
pesquisador em Educagdo Matemdtica? Por que muitos professores da beira da Lagoa se
acomodaram? Por que eu abri caminhos na academia? Estava escrito nas areias da praia daquele
mar inquieto ou nas estrelas daquele céu infinito?

Esta forca-desejo engendrada, principalmente nas relacdes que estabeleci ao longo da
vida, me levou a participar do Grupo Multidisciplinar, a fazer o Mestrado e até o Doutorado. Me
chamaram de louco quando, junto com a familia, fui para Rio Claro, para a UNESP, iniciar um
movimento de me constituir um educador matemdtico, um pesquisador em Educacdo
Matemética. De louco novamente me taxaram quando fui para a UNICAMP realizar o sonho do
Doutorado. Um “gol de placa” diria meu pai, um apaixonado por futebol e pela vida; para minha
mae, professora apaixonada pela educacgdo e pela vida crista, “uma graca”.

Termino esta etapa ciente das possibilidades abertas com as TICs a formagdo do professor
de Matemdtica e das mudancas na cultura docente produzidas por ela. Dei e recebi muito de

Joelsa e Cida. Fui “tocado” por elas. A formacao do professor de Matemadtica estd em evidéncia.

O “jogo” apenas comecou...
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ANEXO A: OBJETIVOS DO CIRCULO DE ESTUDOS!

OBJETIVOS GERAIS

Este circulo de estudos desenvolve-se em torno do tema das investigacdes matematicas,
proporcionando aos participantes um contato aprofundado com este tipo de atividade, tanto a um
nivel geral, como ao nivel da atuag@o do professor na sala de aula. Tem os seguintes objetivos:

e dar a conhecer as principais facetas do trabalho de investigagdo em
Matemitica e das condi¢des que o favorecem;

e proporcionar uma reflexdo sobre as potencialidades educativas das
atividades de investigagdo matematica e o seu papel no curriculo;

e desenvolver capacidades de utilizacdo de investigagdes na sala de

aula e de andlise critica dessa utilizacdo.

Objectivos dos segmentos

Segmento 1

Este primeiro segmento do Circulo de Estudos “Aprender Matematica Investigando” tem
como tema a “Dinamica da aula de Matemdtica” e desenvolve-se em 4 sessOes que se estendem

ao longo de 6 semanas.

! Enviado por jponte @fcul.pt em 17 de novembro de 2003.
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Assim, sao objectivos deste segmento:

1. Identificar conceitos fundamentais para descrever a dinamica da aula de Matemaética (por
exemplo, tarefa, comunicagdo, ambiente de aprendizagem, modos de trabalho, normas de

interagdo gerais, normas sociomatematicas);

2. Analisar fatores que influenciam a dinamica da aula de Matematica;

3. Desenvolver a capacidade de descrever e analisar uma aula de Matemadtica, tirando
partido dos conceitos fundamentais e do conhecimento dos fatores que influenciam a sua

dinamica;

4. Desenvolver a capacidade de dialogar (presencial e virtualmente) com outros

profissionais sobre situacdes de ensino-aprendizagem.

Este segmento € assim dedicado ao aprofundamento de alguns aspectos importantes da
dindmica de uma aula de Matematica. Este estudo baseia-se na leitura e discussdo de textos, na
interaccdo com o formador e outros participantes e tem como principal momento de
concretizacdo a andlise fundamentada de episédios de aulas envolvendo momentos de

aprendizagem interessantes.
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Segmento 2

Este segundo segmento do Circulo de Estudos “Aprender Matemdtica Investigando” tem
como tema as “Investigacoes em Matemadtica e na prética profissional” e desenvolve-se em 4

sessoes que se estendem ao longo de 6 semanas.

Sao objectivos deste segmento:

1) Identificar processos caracteristicos de uma investigacdo matematica (por exemplo, a
colocacgdo de questdes, elaboracao de conjecturas, teste, argumentagdo e prova);

2) Analisar estilos e tendéncias na investigacdo em Matemdtica (analitico versus visual,
algoritmico versus dialéctico...), particularmente na Matemadtica actual e identificar as
dinamicas sociais associadas ao trabalho de investigacao;

3) Analisar os objectivos e natureza do processo de investigacao sobre a pratica profissional;

4) Desenvolver a capacidade de dialogar (presencial e virtualmente) com outros profissionais

sobre processos de investigacdo matematica.

Este segmento € assim dedicado a pesquisa do que € investigar em Matemadtica e, também,
a andlise da investigacdo realizada pelos professores sobre a sua propria pratica. Tal como o
segmento anterior, este estudo baseia-se na leitura e discussdo de textos, na interaccdo com o
formador e outros participantes e tem como principal tarefa um estudo sobre uma investigacao ou

problema matemadtico.
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Segmento 3

Este terceiro segmento do Circulo de Estudos “Aprender Matemética Investigando” tem
como tema “Investigagdes no curriculo e na préatica lectiva” e desenvolve-se em 3 sessdes que se

estendem ao longo de 6 semanas.

Sao objetivos deste segmento:

1. Identificar o papel que as investigacdes podem assumir no curriculo de Matemadtica e

analisar o modo como sdo encaradas no curriculo de diversos paises;

2. Analisar as etapas caracteristicas de uma aula de investigacio matemdtica e o papel do

professor e do aluno em cada uma delas;

3. Desenvolver a capacidade de descrever e analisar uma aula de investigacdo matemética,
avaliando as aprendizagens realizadas pelos alunos e a adequagdo da proposta de trabalho

e da sua concretizacdo pelo professor;

4. Desenvolver a capacidade de dialogar (presencial e virtualmente) com outros

profissionais sobre situacdes de ensino-aprendizagem.

Este segmento € assim dedicado ao estudo das investigagdes no curriculo e na prética
letiva. Tal como os segmentos anteriores, este estudo baseia-se na leitura e discussdo de textos,

na interacdo com o formador e outros participantes e tem como principal tarefa a realizacdo de
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uma tarefa de investigacdo na aula de cada um dos participantes e uma reflexdo sobre essa

experiéncia.
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1y
2)
3)
4)

5)

6)
7)
8)

9)

ANEXO B: ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL
Ha quantos anos é professora?
Quais as razdes que a fizeram optar por ser professora de Matemética?
Quantas horas-aulas semanais vocé leciona? Trabalha em algum outro emprego?
Fale sobre seu dia a dia como professora?
Quais os momentos, as tarefas e as fungdes que fazem parte da sua atividade profissional
cotidiana?
Vocé costuma trocar idéias, conversar com seus colegas sobre o ensino de Matemética?
Com quem costuma trabalhar e em que tarefas? Participa de algum grupo de estudo?
Como vocé se atualiza? Destacaria algum livro, ou artigo de educagdo, que o influenciou?
A sua escola apresenta algum trabalho diferenciado? Ela possui um Projeto Politico

Pedagégico? Qual a sua participagdo na concepgio e execugao do referido projeto?

10) Que conhecimentos vocé tem, relacionados a utilizacdo dos computadores no processo de

ensinar e aprender Matematica?

11) Que cursos vocé fez para auxiliar na utilizagdo dos computadores nas aulas de Matemética?

12) Como os computadores chegaram a sua escola?

13) Vocé destacaria em sua prédtica alguma mudanca significativa que se deu em funcdo da

utilizacdo dos computadores? Relate-a.

14) Vocé destacaria algum fato, ou momento marcante, em sua vida profissional de professor de

Matemética que contribuiu para o seu desenvolvimento profissional?

15) De que forma vocé utiliza a Internet?

16) Vocé gostaria de acrescentar algo que nao foi abordado?
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ANEXO C: PASSOS INDIVIDUAIS

Joelsa e Cida se envolveram em um movimento que contemplou a elaboragdo coletiva de
um conjunto de acgdes, a implementacdo destas acdes em um contexto real e uma posterior
reflexdo coletiva das acdes implementadas. A seguir apresentamos os relatos das intervencoes

produzidos individualmente e enviados para os organizadores do “Circulo de Estudos”.

C.1 A intervencao: a perspectiva de Joelsa

Esta investigacdo foi desenvolvida com os alunos da Classe de Aceleragdao do periodo
matutino, que € uma turma com dificuldades de aprendizagem, constituida por alunos com
defasagem idade/série e ndo acostumados com esse tipo de atividade. A primeira aula, foi
dedicada a uma discussdo com toda a turma sobre algumas idéias de Geometria. Perguntei para a
classe o que era um quadrado, e uns responderam: qgue tem 4 lados iguais, e eu perguntei o que
significa ter 4 lados iguais? E eles responderam: os lados tém a mesma medida. Um aluno
respondeu que um quadrado tem quatro vértices, quatro dngulos internos iguais, ou seja, 90° e
que a soma dos mesmos medem 360 .

Entdo, pedi a turma que desenhassem um quadrado, cada aluno fez o seu, mediram os
lados, calcularam o perimetro e a drea. Um dos alunos falou: se ligarmos um vértice a outro
oposto formamos dois triangulos. Eles recortaram o quadrado pela diagonal, discutiram o que
resultou e chegaram a conclusdo que surgiram dois tridngulos retangulos. Em seguida,
denominamos os lados dos tridngulos, ou seja, chamamos de catetos os lados que formam o
angulo reto e a hipotenusa o lado oposto. Calcularam o perimetro e a 4rea desses triangulos. Eu

comecei com eles a experiéncia de desenhar um tridngulo qualquer, depois eles marcaram os
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angulos, pintaram com cores diferentes, recortaram os trés, juntaram os angulos e chegaram a
conclusido que a soma dos trés era 180°. Segundo os alunos, foi muito interessante fazer essa
experiéncia para determinar a soma dos angulos internos de um triangulo qualquer.

As aulas seguintes foram utilizadas para a investigacao propriamente dita. Levei os alunos
a sala de informdtica. L4 a turma foi dividida em dois grupos. Um dos grupos, inicialmente,
utilizou o software Cabri Geometre II para fazer a investigacdo, e o outro grupo, em uma mesa
grande que se encontra na sala de computadores, usou l4pis e papel. Para desenvolver e explorar
esta tarefa, entdo, metade da turma precisou de papel sulfite, régua, esquadro, transferidor, 14pis
para desenhar e de cor e os demais utilizaram os recursos do Cabri Geometre II. A tarefa

solicitada aos alunos foi:

e Desenhar um tridangulo retangulo qualquer;

e Meca os lados do triangulo (catetos e hipotenusa);

e Construir quadrados sobre os seus lados;

e Colorir com uma cor diferente cada figura construida;

e (Calcular as dreas dos quadrados;

e Que relagdo existe entre os lados do triangulo retangulo?
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Os passos da tarefa foram desenvolvidos e foram surgindo algumas dificuldades,
principalmente na utilizacdo do Cabri Geometre II. Entretanto, os alunos desenvolveram a
atividade com muito interesse. Para uma das duplas que estava no computador perguntei se eles
perceberam alguma relacdo entre os lados do tridngulo retingulo e um dos membros da dupla
respondeu: a hipotenusa é maior que os catetos. E eu, entdo, perguntei se eles percebiam algo
relacionado com os quadrados construidos sobre os lados do tridngulo retangulo. Eles
responderam que: as dreas dos quadrados menores era igual a drea do quadrado maior. Entdo,
eu perguntei se eles ndo conhecessem as medidas dos lados e colocassem letras nos lugares dos
nimeros que conclusdo eles poderiam chegar e que escrevessem suas conclusdes na tela do Cabri
Geometre II. O texto produzido pelos alunos foi: a"2+b"2=c"2. No tridngulo retangulo o
quadrado da hipotenusa é igual a soma dos quadrados dos catetos.

Depois de realizada a investigacdo eu perguntei se eles observavam o tridngulo retangulo
na natureza, ou onde € que eles o enxergavam, e eles disseram: na carteira, se nds tracarmos a
diagonal, na quadra de futebol se tragcarmos a diagonal vamos descobrir e em quase todos os

lugares existe o tridngulo retangulo, para fazer a armacdo de uma, por exemplo.

C.2 A intervencao: a perspectiva de Cida

O trabalho foi desenvolvido com a oitava série e iniciou no dia 9 de abril e terminou no
dia 8 de maio. Minha primeira iniciativa foi sugerir aos alunos que em grupos pesquisassem
sobre Pitdgoras. Na aula seguinte pedi aos grupos que apresentassem suas pesquisas. Todas as
equipes apresentaram. Eles pesquisaram na UNISUL, que € a universidade de nossa cidade, na

Internet. Outros grupos pesquisaram em casa, pois tinham acesso a Internet. Alguns grupos
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pesquisaram na sala de computadores da escola, utilizando o CD da BARSA, pois a Internet da
escola continua fora do ar e outros pesquisaram em livros textos.

Eu me surpreendi com a quantidade e a qualidade do material coletado, e este enriqueceu
muito o conhecimento dos alunos. Um dos alunos comentou que Pitdgoras estudou, investigou e
fez varios experimentos até que ele chegou no teorema de Pitdgoras e que ele também descobriu
a magia dos nimeros. Um outro aluno comentou que Pitdgoras nasceu antes de cristo, e que os
oitenta anos que ele viveu deixou muita coisa escrita e que até hoje se utiliza, pois desde da
casinha do cachorro é usado o teorema de Pitdgoras até as grandes construcdes dos dias de hoje.

Depois da apresentacdo, na aula seguinte, eu pedi que eles fizessem um quebra cabeca.
Distribui uma folha de papel para eles levarem para casa e fazer um quebra cabeca, a partir de
tridngulos retangulos, utilizando o teorema de Pitdgoras. Saiu vdrios tipos de quebra-cabecas. Os
tridangulos retingulos utilizados nos quebra-cabegas foram coloridos com vdrias cores e as
construgdes apresentaram formas diferentes, inclusive, um dos alunos construiu um farol
utilizando vérios triangulos retangulos, o que deu vida a atividade. Um dos alunos comentou que
a partir de tridngulos retangulos sai muita coisa: casas, prédios e que qualquer tridngulo pode ser
transformado em tridngulo retangulo, o quadrado, o retangulo quando cortado pela diagonal,
formam dois tridngulos retangulos.

Na aula seguinte, fomos a sala de computadores, trouxemos o material que os alunos
haviam construido no papel para colocar no computador. Na sala de computadores, tiveram o
primeiro contato com o software Cabri Geometre II. L4 pegaram o mouse e foram desenvolvendo
o mesmo trabalho. Na tela do computador eles viram como é prético, usar o Cabri e ali eles
fizeram com muita facilidade os tridngulos, encontraram as medidas dos lados, mediram os

angulos e af ja ampliou mais, enriqueceu mais a aprendizagem deles. Um dos alunos comentou
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que no Cabri nés conseguimos ver o angulo, o angulo reto, construir outros poligonos além
daqueles, tragar as diagonais, formar varias figuras.

Ao utilizar o Cabri eles descobriram como movimentar as figuras construidas e fizeram
além daquilo que haviam feito no papel ou mesmo no livro texto, pois criaram outros desenhos,
como por exemplo, a bandeira da Jamaica. Fizeram casas, coloriram. Eles adoraram o Cabri e
apesar de ter tido o primeiro contato com ele, utilizaram com desenvoltura. Saiu uma infinidade
de descobertas e eles chegaram a conclusido de que o quadrado da hipotenusa € igual a soma dos
quadrados dos catetos, como ilustra a figura:

Para fechar o trabalho pedi que eles fizessem um relatério desde o momento da pesquisa
até nossa ida na sala de computadores. Nos relatérios apareceu com freqiiéncia que eles adoraram
vir a sala de computadores e utilizar o Cabri, pois segundo um dos alunos a sua utilizacdo
facilitou muito encontrar as medidas, o perimetro, a drea, os angulos. Em uma das atividades eles
movimentaram o tridngulo retangulo e o angulo de 90° permanecia, as medidas mudavam, mas o
angulo ndo e a soma dos quadrados dos catetos permanece igual ao quadrado da hipotenusa. No
relatério eles disseram que ndo vao esquecer nunca desse grande homem que foi Pitdgoras,
porque eles pesquisaram desde o inicio do trabalho de Pitdgoras até chegar no teorema.

Esse trabalho também foi desenvolvido com a sétima série e essa série apresentou para
toda a escola a pesquisa e a aplicacdo do teorema de Pitdgoras e a oitava também visitou a
amostra de trabalhos da sétima serie. Segundo um dos alunos da oitava série, foi muito bom ja
termos pesquisado antes, pois assim podemos questionar os alunos da sétima serie como eles
chegaram a conclusdo de que o quadrado da hipotenusa era igual a soma dos quadrados dos
catetos e onde € aplicado. Um dos alunos fez o seguinte comentdrio: eu aprendi muito com a
exposicao da sétima série, e como € que pode a sétima série estar aprendendo a mesma coisa que

estamos aprendendo na oitava série.
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Um outro aluno em seu relatério mencionou que foi um barato estudar Pitdgoras, porque
eu aprendi vdrias coisas que nao sabia e hoje eu posso dizer que ja sei um pouco de Pitdgoras,
porque eu acho que 14 no ensino médio vai me favorecer bastante. Os tridngulos que a gente fez
foi de varias formas, o trabalho foi diferente, as aulas diferentes e com isso eu aprendi e ainda
prendi muito mais na sala de computadores e que meu conhecimento foi ampliado. Ld no
laboratério eu pude construir outros poligonos e encontrar as diagonais e descobrir varios

tridngulos retangulos em qualquer figura geométrica.
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ANEXO D: ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL

Comente, considerando 0s nossos encontros no grupo, inclusive os dedicados a

participacdo no Circulo de Estudos

1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Como voceé avaliaria o trabalho desenvolvido por nosso grupo ao longo dos nossos encontros?

E a sua participacio?

Nosso grupo conseguiu alcangar as expectativas que vocé tinha em relacdo a ele no inicio do

trabalho?

Vocé acha que nosso grupo contribuiu de alguma forma para seu crescimento enquanto

professora de Matematica? Por qué? Como?

Vocé acha que a sua pritica em sala de aula mudou de alguma forma devido a sua

participacdo no grupo?

Qual o papel do pesquisador no grupo?

Sua relagdo com as TICs se alterou com os encontros do grupo?

Fale sobre o Circulo de Estudos.

O que voce destacaria de nossos encontros?
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ANEXO E

TEOREMA DE FERMAT (Pierre de Fermat — 1608 — 1665)

Um dos aspectos bastante caracteristicos da Matematica segundo Ponte et al (2001, pg. 3)
sdo os problemas. Estes t€ém desempenhado um papel destacado ndo sé como motor do
desenvolvimento desta ciéncia, enquanto corpo de conhecimentos, mas igualmente como
motivador da atividade dos matemadticos, constituindo uma expressdo dessa atividade. Um dos
exemplos mais notdveis que o fascinio dos problemas exercem sobre os matematicos —
especialmente porque teve um desfecho surpreendente — e que ocorreu nos nossos dias, € o
Teorema de Fermat. O “dltimo teorema” de Fermat afirma que se n maior que dois, a equagao
x"=y"+z" ndo pode ter solugdes inteiras x,y,z com xyz diferentes de zero. Demonstrou-se este
teorema (1979) para todo n menor que 30.000, mas o teorema geral tem-se mostrado
notavelmente esquivo. Devido a histéria peculiar deste problema, ele atraiu mais do que a sua
cota de excentricidades matemdticas, e a maior parte dos matemdaticos deseja ardentemente que o
problema tenha sido resolvido. Fermat, inicialmente provou que nenhum cubo € a soma de dois
cubos — isto &, ndo existem inteiros positivos x, y, z tais que x’=y’+z". Indo mais além, Fermat
enunciou a proposicao geral que para n um inteiro maio que dois ndo hd valores inteiros positivos
X, ¥, Z tais que x"=y"+z". escreveu na margem de seu exemplar do Diofante de Bachet que tinha
uma prova verdadeiramente maravilhosa desse célebre teorema, que a partir dai se tornou
conhecido como o “dltimo” ou o “grande” teorema de Fermat. Fermat, infelizmente ndo deu sua
prova, descrevendo-a apenas como tal que “essa margem ¢ demasiado estreita para conté-la”. Se
Fermat tinha realmente essa prova, permaneceu perdida até hoje. Apesar de todos os esforcos de

encontrar uma prova, estimulados por um prémio de pré — Primeira Guerra Mundial, 100.000

marcos, para uma solu¢do, o problema ainda nao foi resolvido. No entanto, a procura de solugdes

202



levou a ainda mais Matemadtica. os matemdticos parecem encontrar pelo caminho coisas
agradédveis que nao procuravam. Se Fermat estava certo ou ndo ao enunciar seu “grande” teorema
ndo se sabe ainda, mas chegou-se a conclusdo sobre outras duas conjecturas em teorias dos
nimeros. Talvez dois milénios antes de seu tempo tenha havido uma “hipétese chinesa que n é
primo se e s6 se 2"-2 é divisivel por n, onde n é um inteiro maior que um.

Metade dessa conjectura sabe-se hoje ser falsa, pois 2°*'-2 é divisivel por 341, e
341=11.31 € composto; mas a outra metade é verdadeira, e o “pequeno” teorema de Fermat é
uma generalizacdo disso. Fermat formulou uma Segunda conjetura — que os inteiros da forma
(2%)"+1, agora conhecidos como “ndmeros de Fermat™, sdo sempre primos. Euler, um século mais
tarde, mostrou que essa conjetura é falsa, pois (2°)°+1 é composto. Na verdade hoje se sabe que
(2%)"+1 ndo é primo para n entre cinco e dezesseis inclusive, e comecamos a nos perguntar se
existe algum outro nimero de Fermat primos além daqueles que Fermat conhecia, ou seja n de
zero a quatro. O pequeno teorema de Fermat teve melhor destino que sua conjetura sobre
nimeros de Fermat primos. Andrew Wiles, autor de sua demonstracdo, conta como tomou
conhecimento acerca dele. Revela que aos dez anos estava deslumbrado pela Matemadtica. um dia
ao decidir, no caminho para casa, visitar a modesta biblioteca de Milton Road, encontra o livro O
ultimo problema de Eric Temple Bell. Era um problema, aparentemente muito simples, mas tinha
desafiado muitos dos grandes matematicos da histéria. Recorda: “aqui estava um problema que
eu, com dez anos de idade, podia compreender e soube a partir desse momento que nunca mais o
poderia ignorar. Tinha que o resolver”. Naturalmente, ndo € comum encontrar uma tal
determinagdo e persisténcia na busca de um objetivo desta natureza, tanto mais que Wiles, ao
contrdrio do que € habitual nos tempos atuais, isolou-se e manteve em segredo do resto do mundo

esse seu empreendimento gigantesco.
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Mas nem todos os problemas tém essa grandiosidade relativamente aos resultados que
encerram e a dedicacdo que exigem. A qualidade de um problema mede-se em termos da
Matemadtica que pode gerar e como o proprio Wiles afirma: “é bom trabalhar em qualquer
problema contanto que ele gere Matemadtica interessante durante o caminho”. Naturalmente que
Wiles é um caso extremo: provou um teorema que tinha desafiado os matematicos durante 350
anos. Wiles teve o apoio de seu professor € mostra também a influéncia motivadora que os bons
problemas podem ter. Ernst Eduard Kummer, logo depois de seu doutoramento comecgou a se
interessar pela dltimo teorema de Fermat, para o qual Cauchy uma vez erradamente pensara ter
uma prova. Kummer conseguiu provar o teorema para uma grande classe de expoentes, mas uma
prova geral ele ndo conseguiu. A pedra no caminho parece Ter estado no fato de que na fatoragcdao
x"+y", através da resolucdo x"+y"=0 para x em termos de y, as raizes da equagdo, ndo satisfazem
necessariamente ao teorema fundamental da aritmética — isto € ndo tem fatoracdo unica. O
resultado foi que, embora nio conseguisse comprovar o teorema de Fermat na tentativa de fazé-lo
ele criou num certo sentido uma nova aritmética — a teoria dos ideais que ele descobriu em 1846.
Uma das ligdes que a histéria da matematica ensina claramente é que a busca de solugdes para
problemas ndo resolvidos, sejam eles insoldveis ou ndo, leva invariavelmente a descobertas

importantes pelo caminho.
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