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RESUMO

O objetivo principal dessa pesquisa foi identificar e analisar, em um processo de formacao
continuada, fatores que podem desencadear e limitar a pratica reflexiva de um professor de
matematica que busca a integracdo de tecnologias em sua pratica pedagogica. Para
fundamentar a discussdo acerca da formacao de professores, trabalnamos com Fiorentini et
al., Garcia, Imbernon, Mizukami e Novoa. A partir das ideias de Schon sobre a Epistemologia
da Prética Reflexiva, nosso objeto de investigacdo centrou-se na pratica pedagdgica de um
professor para a integracdo de tecnologias. Estudos de pesquisadores da &rea da Educagdo
Matematica, como Bittar, Lobo da Costa e Kenski, forneceram a base tedrica para as
discussbes sobre tecnologias. Nesta pesquisa, privilegiaram-se aspectos de uma abordagem
qualitativa para a coleta de dados, feita por gravacdo em audio dos encontros, gravacao em
video das aulas préticas do professor, observacdo, notas de campo e aplicacdo de entrevistas
semiestruturadas e questionario. Para a andlise dos dados de video, foi utilizado o modelo
proposto por Powell, Francisco e Maher. As analises revelaram a necessidade de articular, aos
processos de formacdo de professores, propostas para a implementacdo de uma préatica
pedagogica reflexiva no ambito escolar. A falta de tempo para preparagdo das aulas, caréncias
no conhecimento técnico necessario para compreender o funcionamento (ou falta deste) de
softwares nos computadores, a dificuldade em agendar a sala de tecnologia educacional e a
necessidade de aperfeicoamento profissional repercutem sobre a decisdo do professor em
buscar a integracédo de tecnologias ao ensino. A pesquisa evidenciou que a epistemologia do
professor e a preocupacdo com o curriculo que norteia a pratica pedagdgica apresentam-se
como dificuldades a reflexdo do profissional. Com a pesquisa, buscamos promover um espaco
de reflexdo para um professor que convive em um espaco escolar burocratico que pouco o
encoraja a tornar-se um profissional reflexivo e buscar mudancas para o sistema de ensino.
Por fim, a proposta de formacdo desta pesquisa criou condi¢cBes que possibilitaram ao
professor analisar e refletir acerca da prépria pratica e desenvolver atitudes reflexivas, bem
como autonomia para criar condicdes e determinar novas solucfes a partir de problemas que
emergiram do conflito com a burocracia escolar.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Epistemologia da Préatica Reflexiva. Integracdo de
Tecnologias.



ABSTRACT

The main purpose of this research was to identify and analyze, in a process of continuing
professional training, factors capable of triggering and limiting the reflective practice of a
mathematics teacher who seeks to integrate technologies to his pedagogical practice. Support
for the discussions on teacher training was drawn from Fiorentini et al., Garcia, Imbernén,
Mizukami, and NOvoa. Oriented by Schon’s Epistemology of Reflective Practice, this
investigation focused on the interviewee’s pedagogical practice towards the integration of
technologies. Studies by Mathematics Education investigators—including Bittar, Lobo da
Costa, and Kenski—provided the theoretical framework for the discussions on the use of
technologies. Closer attention was devoted to qualitative aspects of data collected from audio
recordings of the meetings, video recordings of the teacher’s classes, field observations, field
notes, semi-structured interviews, and a questionnaire. Powell, Francisco, and Maher’s model
was employed to analyze video data. The analyses revealed that the professional education of
teachers has to be articulated with approaches promoting the implementation of a reflective
pedagogical practice in the school setting. Difficulties such as the scarcity of time to prepare
classes, insufficient technical knowledge to understand the operation—or the lack thereof—of
installed software, competition in scheduling the use of the educational technology room, and
the need for professional development have an impact on the interviewee’s efforts to seek
integration of technologies to teaching. The findings showed that the teacher’s epistemology
and the requirement to adhere to the curriculum that guides his pedagogical practice pose
obstacles to his reflection on professional practice. The development of this study also sought
to provide a territory for reflection to a teacher who experiences a bureaucratic environment
in the school space, which gives him little encouragement to be a reflective professional and
promote changes to the educational system. Finally, the professional training proposed in this
study provided conditions that allowed the interviewee to reflect on his practice and develop a
reflective attitude, as well as autonomy to create conditions and devise new solutions in
response to problems arising from conflicts with school bureaucracy.

Keywords: Professional Education of Teachers. Epistemology of Reflective Practice.
Integration of Technologies.
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INTRODUCAO

Uso a palavra para compor meus siléncios.

(Manoel de Barros)

A presente pesquisa de mestrado foi desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo Matematica (PPGEduMat) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Consideramos que este estudo insere-se na intersecdo das linhas de pesquisa
Formacdo de Professores e Tecnologia e Educacdo Matematica e tem como foco de
investigacao a pratica pedagdgica de um professor para a integracdo de tecnologias.

O interesse pela temética Formacdo de Professores e pelas tecnologias aplicadas ao
ensino de Matematica surgiu de minhas inquietacfes quanto a forma como esse tema tem sido
explorado na formacéo inicial e nos processos de formagédo continuada de professores, bem
como quanto a maneira como tem sido tratado nos espacos escolares.

Em um mundo no qual as pessoas tém acesso a informacgdes com facilidade cada vez
maior e em que as tecnologias ocasionam mudancas sociais e culturais ao transformarem as
situacOes de trabalho, exigindo um novo modo de fazer dos profissionais, a formagéo pode ser
considerada um importante instrumento para prepara-los para as constantes mudangas com
que se deparam em seu cotidiano.

Ao pensarmos sobre essas vertiginosas mudancas pelas quais passa a sociedade no
século XXI, e dada a necessidade crescente de que o profissional busque cada vez mais
aperfeicoar-se em seu campo de trabalho, poderiamos afirmar ser inconcebivel ignorar o uso
das tecnologias na educacdo. Entretanto, o que tenho observado em minha experiéncia como
aluna, professora e formadora é que duas situacdes podem ser evidenciadas no que se refere
as tecnologias: na sociedade, as pessoas fazem uso dos diversos tipos de tecnologia, sem
qualquer preocupacdo; ja na escola, as mesmas tecnologias, as quais professores e alunos tém
acesso fora do contexto escolar, sdo vistas com receio pelos docentes para utilizagdo em todos
0s niveis de escolaridade em situacbes em que se busca integra-las ao processo de ensino e
aprendizagem. Quanto a isso, questionei-me sobre tal discrepancia e, ao considerar minhas
inquietacOes e minhas experiéncias com formacdes para buscar a integragdo das tecnologias a
pratica da sala de aula, notei que os processos estdo aquém de atender as expectativas e
necessidades dos professores, sendo, quando muito, suficientes apenas para que o professor

reproduza uma pratica na escola, sem que isso propicie mudangas em sua propria postura.
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Interessada em fomentar discussoes, refletir e compreender sobre a formacéo de
professores entrelagada a acOes que promovam integragdo, e ndo mera insercdo, de
tecnologias as praticas pedagogicas, busquei responder a seguinte questdo de pesquisa: Em um
processo de formacdo continuada, que fatores podem desencadear e limitar a pratica
reflexiva de um professor de Matemética que busca a integracdo de tecnologias em sua
pratica pedagogica?

Para responder a esta questdo, este estudo buscou apoio nos estudos de Schon (1992,
2000), que discute o ensino préatico reflexivo e a Epistemologia da Pratica Reflexiva, aporte
tedrico este que veio ao encontro das expectativas de desenvolvimento desta pesquisa, pois,
além de indicar os procedimentos a adotar para a coleta e analise dos dados, subsidiou a
obtencdo dos resultados esperados. Isso possibilitou tracar o seguinte objetivo geral:
identificar e analisar, em um processo de formacdo continuada, fatores que podem
desencadear e limitar a pratica reflexiva de um professor de matematica que busca a
integracao de tecnologias em sua prética pedagdgica.

O Capitulo 1, intitulado “Formagdo de professores e as tecnologias: algumas
consideragdes tedricas”, apresenta minha trajetoria de formag¢do e um panorama das
especificidades e perspectivas conceituais de Formacdo e de Formacdo de Professores
apresentadas por alguns autores. Essa apresentacdo € concluida com a exposi¢do da acepcao
assumida para este estudo. No capitulo sdo também discutidas algumas pesquisas que trazem
contribuicdes para a construcdo deste trabalho.

Para além dos significados atribuidos por alguns autores (NOVOA, 1992; GARCIA,
1999; ALTET, 2001; MIZUKAMI, 2002), dediquei-me a realizar um “passeio” por algumas
pesquisas do tipo estado da arte produzidas a partir de 1960, a fim de que pudesse
compreender as tendéncias e mudancas nas investigagdes no campo de formacdo de
professores, centrando atencdo nas discussdes relativas as praticas nos processos de formacao
continuada.

Optei por ndo dedicar um capitulo especifico a formacao de professores e, por isso,
apresento uma discussdo sobre as tecnologias integradas as praticas pedagodgicas de
professores de matematica. Para isso, foi realizada uma revisdo de literatura que permitisse
situar a pesquisa temporalmente e dispor de orientacdo de autores como Bittar (2006, 2010),
Kenski (2003, 2007) e Lobo da Costa (2010), ligados a area de Educacdo Matematica.

O Capitulo 2 focaliza as concepgdes do ensino pratico reflexivo e da Epistemologia da

Prética Reflexiva, de Schon (1992, 2000), e apresenta o conceito de professor reflexivo, bem
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como os tipos (ou niveis) de reflexdo: conhecer-na-acdo, reflexdo-na-acao, reflexdo-sobre-a-
acéo e reflexdo-sobre-a-reflexao-na-acéo.

O Capitulo 3 expde os procedimentos metodologicos da pesquisa, a qual
caracterizamos como qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BIKLEN, 1999).
Inicialmente, descreve-se sucintamente como ocorreu a chegada a escola estadual em que se
realizou esta pesquisa. Buscou-se também tracar o perfil do professor Arturl, licenciado em
matematica, que trabalha na educacdo bésica ha trés anos. Sdo explicitados 0s instrumentos
metodologicos adotados para a busca de dados, abrangendo entrevistas semiestruturadas,
questionarios, gravacdo em audio e video e notas de campo. Para anélise dos dados de video,
utilizou-se 0 modelo proposto por Powell, Francisco e Maher (2004).

O Capitulo 4, “Analise da pratica pedagogica de um professor de Matemadtica na
Perspectiva Reflexiva”, analisa as aulas de Funcdo Polinomial do 1.° Grau, Pontos Notaveis
de um Triangulo e Teorema de Tales a luz da Epistemologia da Préatica Reflexiva. Cada
topico se encerra com uma sintese dos eventos criticos analisados (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004).

Finalizando, apresentam-se algumas consideracGes acerca da perspectiva de uma
formacdo continuada para o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica reflexiva voltada a

integracdo de tecnologias no processo de ensino da matemaética.

1 Nome ficticio atribuido ao professor a fim de preservar seu anonimato.
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CAPITULO 1 - FORMAGCAO DE PROFESSORES E AS TECNOLOGIAS:
ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS

& a teoria que decide o que podemos observar.

(Albert Einstein)

Neste capitulo, procuramos situar o leitor quanto a tematica de nossa investigacdo
desenvolvida no Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo Matemética da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat-UFMS). Inicialmente, apresentamos nossa
trajetéria de formacdo, a delimitacdo da questdo e os objetivos de pesquisa. Focalizaremos,
em seguida, os aportes tedricos que embasardo a discussao sobre a formacdo de professores
(NOVOA, 1992; GARCIA, 1999; ALTET, 2001; MIZUKAMI, 2002) e pesquisas que versam
sobre o processo de formagdo continuada para a integracdo de tecnologias digitais a pratica

pedagdgica de professores.

1.1  Trajetoria de formacao

Sou natural de Dourados, Mato Grosso do Sul. Meus pais sempre me incentivaram,
desde que ingressei na escola, a estudar, uma vez que nenhum dos dois teve essa
oportunidade.

Em 1992, fui matriculada na Escola Municipal Léide Bonfim de Andrade, onde cursei
da Pré-escola & 7.2 série? do Ensino Fundamental. Em 2000, fui transferida para a Escola
Estadual Antdnia da Silveira Capilé, na mesma cidade, onde cursei da 8.2 série do Ensino
Fundamental ao 3.° ano do Ensino Médio.

Na mudanca de uma escola da rede municipal para outra, da rede estadual, algo que
me deslumbrou foi o fato de nesta haver um laboratério de informatica. Sem computador em
casa, eu passava assim a dispor da oportunidade de utiliza-lo na escola. Ali, os estudantes
tinham acesso a computadores no contraturno, por agendamento na coordenagdo, mas

somente para realizar pesquisas solicitadas pelos professores.

2 A “Lein.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — altera a LDB e amplia o Ensino Fundamental para nove anos de
duragdo, com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabelece prazo de implantagdo, pelos sistemas,
até 2010” (BRASIL, 2009, p. 6). Com isso, a antiga organiza¢do em séries € apresentada em anos, sendo que a
7.2 étima série passa a ser equivalente ao 8.° ano.
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Em 2004 ingressei no 1.° ano do curso de graduagdo de Licenciatura Plena em
Matematica da UFMS, pelo Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologias, também em Dourados.
Aprovada também no curso de graduacdo de Licenciatura em Quimica da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), optei pela matematica por admiracao que tive pelos
professores dessa disciplina ao longo de minha trajetoria escolar e por apresentar facilidade
em seu aprendizado.

Na graduacdo tive oportunidade de participar de algumas semanas académicas e
congressos, entre outros eventos. Algo que marcou esse periodo foi minha participacdo no
curso de extensdo Educacdo a distancia: didlogos intermitentes entre a seducdo e o medo,
além da pesquisa realizada com professores de matemética da Rede Municipal de Ensino da
regido de Dourados, que resultou em no artigo intitulado Professores de matematica e as
tecnologias: medo e seducdo®, sob orientacdo da Prof.? lvonélia Crescéncio da Purificacdo* e
com a colaborac&o da Prof.? Glaucia da Silva Brito®.

Conclui a graduacdo no final de 2007 e, nesse periodo, trés professores —
Chateaubriand Nunes Amancio®, Ivonélia Crescéncio da Purificagdo e Renato Gomes
Nogueira’ — incentivaram-me a prosseguir minha formagdo. Mencionaram a existéncia do
PPGEduMat, da UFMS, como possibilidade de cursar um mestrado.

Em setembro de 2008, fui aprovada no processo seletivo para professora substituta na
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), na qual, entre outras disciplinas, pude
lecionar a de Tecnologia e Educacdo. Durante os dois anos em que ali permaneci, pude
identificar o qudo incipiente era o processo de insercdo das tecnologias nas aulas dos
professores daquela instituicao.

Como professora substituta do ensino superior, sentia que 0s conhecimentos que havia
adquirido em minha graduacdo eram insuficientes para suprir as dificuldades com que me

deparava na pratica pedagdgica. Matriculei-me entdo, em 2009, como aluna especial no

3 O artigo foi publicado como um dos capitulos do livro Educagdo matematica, tecnologia e formagdo de
professores: algumas reflexdes.

4 In memoriam. Foi professora doutora da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), com atuagdo nas
seguintes tematicas: Novas Tecnologias na Educacdo, Formacdo de Professores, Informéatica na Educacéo,
Internet na Educacdo, Pratica Pedagdgica e Educacdo Matematica.

5 Professora doutora da Universidade Federal do Parana (UFPR), com experiéncia na area de Educac&o e atuagio
nas seguintes teméticas: Comunicacao e Tecnologias, Tecnologias na Educacgdo, Professor e as Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo, Educacdo a Distancia e Formacéo do Professor, Inclusdo Digital.

® In memoriam. Foi professor doutor da UFGD, com experiéncia na area de Educacédo e atuagdo nas seguintes
tematicas: Educacdo Matematica, Etnomatematica, Educagdo Escolar Indigena e Sociologia do Conhecimento
Matematico.

" In memoriam. Foi professor mestre da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), com atuagdo nas
seguintes tematicas: Ensino de Matematica, Educacdo Matematica, Ensino, Matematica, Matematica e
Curriculo.
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PPGEduMat para buscar respostas a algumas questfes que me inquietavam em relacdo a
minha atuacdo docente: Como estabelecer interrelagdes entre os conhecimentos matematicos
apreendidos na academia e a Educacdo Baésica? Por qual formacdo ansiavam os futuros
profissionais da educacdo? Que competéncias tinha como formadora nesse processo?

Em 2010, em busca de formacgédo continuada, me inscrevi no curso de Especializacéo
lato sensu em Educacdo Matemética da Faculdade Iguacu, que contemplava, entre outras
disciplinas, discussdes concernentes a tematica de tecnologias, 0 que contribuia, a0 mesmo
tempo que me instigava, a compreender o processo de integracdo das tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TICs) a prética profissional docente.

De 2011 a marco de 2013, lecionei a disciplina Matematica na Escola Municipal
Januario Pereira de Araljo e Escola Estadual Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso, nas etapas
finais do Ensino Fundamental. Buscava integrar as tecnologias a minhas aulas, como forma de
complementar o processo de ensino e torna-lo mais dindmico. Entretanto, como minha
formacdo ndo havia contemplado alternativas metodoldgicas para o ensino da matematica,
busquei participacdo em cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo, na
Secretaria Estadual de Educacdo, em semanas académicas oferecidas em instituicbes de
ensino superior (UEMS, UFGD, UFMS) e em cursos a distancia que versavam, entre outras
tematicas, sobre a utilizacdo das tecnologias, na Universidade Estadual de Campinas, visando
angariar novas metodologias que pudessem ser incorporadas a minha pratica pedagogica.

Como professora de matematica da rede publica, o que me inquietava no trabalho com
as tecnologias no ambiente escolar era ndo se tratar de uma tarefa simples, a ser efetuada tal
como proposto no planejamento que era entregue a coordenacdo. Em dialogos com os demais
professores, observava que ndo era a Unica a ndo conseguir sempre efetivar o que propunha
em meus planejamentos. O mesmo acontecia com outros professores. Evidenciava-se nossa
caréncia por formacdes, as quais, quando nos eram oferecidas, ja chegavam com propdésitos
tracados, ndo atendendo a nossas especificidades de sala de aula e consistindo, em sua
maioria, em cursos instrucionais para aprender a manusear programas.

Com o ingresso no PPGEduMat, em 2013, minha intencdo de pesquisa foi a de
identificar os desafios de ensinar geometria com TICs em salas de aula do Ensino Médio.
Essa intencdo se regia pela seguinte questdo norteadora: Quais sd@o o0s desafios que 0s
professores de matematica encontram ao fazer uso das TICs em suas praticas pedagdgicas no
ensino de geometria? Naquele momento, muito me inquietava o trabalho a ser desenvolvido

com as tecnologias e, ao ingressar no mestrado, percebi que minhas inquietudes estavam
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relacionadas a um campo mais amplo de discussdo: a formacao de professores. Apos algumas
leituras e reflexdes em conjunto com minha orientadora, decidimos investigar tal campo.

Nas proximas secOes, delimitaremos a questdo norteadora da pesquisa, bem como os
objetivos desta. Subsequentemente, para focalizar a formacdo de professores, consideramos
importante discorrer sobre 0s aspectos conceituais apresentados por autores como NOvoa
(1992), Garcia (1999), Altet (2001) e Mizukami (2002).

1.2  Delimitacdo da questao de pesquisa e dos objetivos

Considerando nossas inquietacbes e os estudos que realizamos, definimos desta
maneira a questdo norteadora dessa pesquisa: Em um processo de formacéo continuada, que
fatores podem desencadear e limitar a pratica reflexiva de um professor de matematica que
busca a integracdo de tecnologias em sua pratica pedagdgica?

Com a finalidade de responder esta questdo, o objetivo geral desta pesquisa é
identificar e analisar, em um processo de formacdo continuada, fatores que podem
desencadear e limitar a pratica reflexiva de um professor de matematica que busca a
integracdo de tecnologias em sua préatica pedagogica. Para atingir o objetivo geral, definimos
dois objetivos especificos:

Primeiramente, buscamos investigar limites e possibilidades do desenvolvimento de
uma pratica reflexiva em um processo de formacdo continuada com um professor de
matematica. Faremos a investigacdo do desenvolvimento de uma pratica reflexiva pautando-
nos na Epistemologia da Pratica Reflexiva, de Schon (2000). A investigacdo sobre a préatica
de um professor de matematica nos permite conhecer os limites e as possibilidades
vivenciados em um espacgo educacional, proporcionando ao profissional a oportunidade de
refletir acerca de suas acdes pedagdgicas.

E primordial, nesse primeiro objetivo especifico, considerar a epistemologia do
professor (SCHON, 2000), capaz de oportunizar aos profissionais se prepararem para lidar
com situacOes inesperadas, incertas e conflituosas da pratica e permitir, na interagdo da teoria
com a prética, desencadear o processo de reflexao.

Nosso segundo objetivo especifico € analisar dificuldades de integracéo de tecnologias
a pratica pedagodgica de um professor de matematica. Quando nos inserimos no espaco
escolar, comecamos a refletir sobre nossas dificuldades, como docentes, em fazer uso das
tecnologias, devido as lacunas existentes em nossa formacdo inicial, em que os conteddos

foram tratados quase que exclusivamente de forma abstrata, apenas por meio de definicGes e
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demonstragdes, sem preocupagdo com a pratica. Ao desenvolver esta pesquisa, buscamos com
nosso segundo objetivo especifico fomentar discussdes acerca das dificuldades encontradas
por um professor e assim identificar possiveis caminhos para trilhar um processo de
integracdo de tecnologias.

Apresentamos, a seguir, nossos estudos sobre os conceitos de formacao de professores.

1.3 Sobre os conceitos de formacao e o de formacéao de professores

Consideramos importante discutir o conceito de formacdo e o de formacdo de
professores, visto que, embora estes termos figurem em diversas pesquisas de ampla
divulgacdo, raramente se adota, nesses estudos, uma ou outra perspectiva para investigacao.

Anténio Nbvoa, professor catedratico da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Lisboa, tem publicado muitos trabalhos na &rea da educagédo
sobre a temética da formacao de professores em diversos paises, dentre os quais o Brasil. Em
seu texto Formacdo de professores e profissdo docente, enfatiza que “a formacgdo de
professores pode desempenhar um papel importante na configuragdo de uma ‘nova’
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do
professorado ¢ de uma cultura organizacional no seio das escolas” (NOVOA, 1992, p. 24).
Nessa passagem, inferimos que o autor considera que o professor pode assumir um novo
papel no contexto escolar. Ndo deve limitar-se a ensinar aquilo que consta como proposta no
curriculo, mas sim ser um profissional que, ao interagir com o proximo e refletir sobre suas
acoes, tem a potencialidade de organizar novas propostas para o ensino.

NoOvoa (1992) traz dois termos que podem apresentar-se associados ao conceito de
formacédo de professores: formar e formar-se. Compreendemos que o primeiro termo, formar,
tem relacdo com a formacdo especifica de um profissional para atuacdo no mundo do
trabalho, enquanto o segundo, formar-se, esta associado a procura, pelo profissional, de
cursos que possam suprir uma necessidade ou um desejo pessoal na area de atuacdo. O autor
enfatiza, assim, que a formagéao de professores, ao confundir os conceitos de formar e formar-
se, tende a deixar de lado o desenvolvimento pessoal, os valores e as experiéncias do
individuo. NoOvoa (1992) considera que isso decorre do fato de ndo se valorizar uma
articulacdo entre a formacao e os projetos desenvolvidos na escola:

A formacgdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de

autoformacdo participada. Estar em formacao implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com
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vista a construgdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional. (NOVOA, 1992, p. 25, destaque nosso)

Chamamos atencéo para o trecho destacado, pois parece-nos que o autor defende que
para um professor estar em um processo de formagéo é preciso estar disposto a constituir uma
identidade ndo apenas pessoal, mas também profissional. Para construgdo dessa identidade,
entendemos que estar em formacgdo implica investimento pessoal, e isso significa que o
profissional necessita voltar-se a si mesmo e refletir sobre seu processo de formacéo
académica e sobre sua formacao profissional.

Em relacdo a isso, cremos que para NOvoa (1992) a proposta de reflexdo tende a
pratica reflexiva, uma vez que, ao tratar da formacéo como um processo que pode estimular o
processo de desenvolvimento profissional do professor, remete-se ao “triplo movimento
sugerido por Schon (1990) — conhecimento na accéo, reflexdo na acgdo e reflexdo sobre a
accdo e sobre a reflexdo na accdo” (NOVOA, 1992, p. 26, destaque do autor). Reforca a
necessidade de mudancas nesse processo em que o professor se constitui profissionalmente,
ressaltando que:

A formacéo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de re(construcdo) permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante

investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1992, p.
25, destaque no original)

Evidenciamos que, para No6voa, a formacdo voltada ao desenvolvimento profissional
do professor ndo esta na dimensao dos cursos dos quais participa, no acumulo de certificacbes
para comprovar sua experiéncia, e sim no fato de se considerar o contexto escolar como
possibilidade de articular os conhecimentos apreendidos como estudante a sua préatica
pedagdgica e, assim, refletir sobre a propria pratica, bem como a assumir uma postura de
valorizagdo das experiéncias.

Na Franca e na Italia, segundo Garcia (1999), o conceito de formacéo era utilizado
para se referir & educacdo, a preparacéo e ainda ao ensino dos professores. Ja nos paises com
influéncia angléfona, em vez da palavra formagéo, a preferéncia era pelo termo educacéo
(teacher education) ou ainda treino (teacher training).

Na Espanha, segundo Garcia (1992), os planos curriculares, que sdo elaborados em
nivel regional, introduzem a ideia de um modelo de formagdo em que seja valorizada a prética
como elemento que faca desvelar a reflexdo do professor. Nesse aspecto, é ressaltado que a

formacg@o de professores deveria proporcionar situagdes que lhes possibilitassem refletir,
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tomar consciéncia das limitagcbes que se configuram em seu cotidiano na escola, no que diz
respeito tanto a aprendizagem dos alunos quanto a atividade profissional.
O conceito de formacéo é suscetivel de maltiplas interpretaces:
A formacdo também pode ser entendida como um processo de desenvolvimento e
de estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturacéo
interna, e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Por
altimo é possivel falar-se da formagdo como instituicdo, quando nos referimos a

estrutura organizacional que planifica e desenvolve as atividades de formagéo
(Ferry, 1991). (GARCIA, 1999, p. 19, destaque no original)

Desses conceitos, temos que a formagdo pode ser entendida como um processo,
permeado pela autonomia do sujeito, que se desenrola em um continuum e ampara-se no
paradigma da racionalidade pratica. Assim, defendemos que a formacdo ndo pode ser
confundida com acumulo de cursos ou experiéncias vivenciadas pelo professor, e
concordamos com o que Garcia (1999) apresenta como possibilidade de entender a formagao
como um processo de desenvolvimento e de estruturagdo humana.

Quanto a formacdo de professores Altet (2001) faz discussdes que perpassam pela
questdo de o professor ser considerado um profissional reflexivo. Para essa autora, “o
professor profissional é antes de tudo um profissional da articulagdo do processo de ensino-
aprendizagem em uma determinada situacdo, um profissional da interacdo das significacoes
partilhadas” (ALTET, 2001, p. 26). Compreendemos a partir disso que o professor em
processo de formacdo ndo se constitui apenas por estudar determinados conteidos em cursos e
assim julgar a possibilidade de reproduzir o que pode ter aprendido na formacéo no &mbito da
escola. O professor se constitui como profissional quando, em meio as situac@es praticas com
as quais se depara em um processo (formacdo), passa a desenvolver a préatica da reflexdo.
Nesse sentido, o ensino € assumido “como um processo interpessoal e intencional, que utiliza
essencialmente a comunicacdo verbal e o discurso dialdgico finalizado como meios para
provocar, favorecer e levar ao éxito a aprendizagem em uma dada situa¢ao” (ALTET, 2001,
p. 26).

Essa definicdo de ensino nos permite inferir a necessidade de criar situa¢fes préaticas
para que o processo transcenda o interpessoal e haja interagcdo. O professor assume o papel de
mediador no ensino e tem a funcdo didatica de organizar os contetdos com 0s quais ird
trabalhar de modo a propiciar o desencadeamento de um processo de aprendizagem no qual se
estabelecam as relagdes entre professor, aluno, o saber e um meio:

A Formacgdo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de

propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didatica e da Organizacao Escolar,
estuda os processos através dos quais os professores — em formacéo, ou em
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exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26,
destaque nosso)

Essa definicdo de formacédo de professores apresentada por Garcia vai ao encontro da
delimitacdo conceitual apresentada por Mizukami (2002), a qual compreende a formacdo de
professores como um processo de desenvolvimento para toda a vida. Mizukami considera
que:

A formacdo docente €, entdo, vista segundo modelo artistico e reflexivo, tendo por
base a concepg¢do construtivista da realidade com a qual o professor se defronta,
entendendo que ele constr6i o seu conhecimento de forma idiossincratica e

processual, incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade
técnica. (MIZUKAMI, 2002, p. 15)

Nesse aspecto, a reflexdo emerge como um “fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo, ao
mesmo tempo, os nexos entre a formagdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas”
(MIZUKAMI, 2002, p. 16). Um novo modelo de formacédo parece evidenciar-se: aquele que
ndo mais se pauta na reproducdo, na ideia de transmissdo, e sim nas situacdes praticas,
integradas ao dia a dia do professor. Nesse novo modelo, o professor precisaria assumir a
postura de um profissional reflexivo, e isto consideramos representar um dos grandes
desafios, além daqueles que se imp&em nos processos de formacao.

Um professor reflexivo passa a ter a responsabilidade de saber lidar e valorizar os
conflitos envolvidos em sua préatica, bem como os conflitos relacionados a aprendizagem de
seus alunos. O erro que eventualmente possa surgir frente a uma situagao inesperada deve ser
considerado como aprendizagem que faca desvelar um (re)pensar sobre os problemas
praticos.

Temos consciéncia da amplitude da temética de Formacéo e Formacdo de Professores
e do quanto ainda poderiamos discutir. Ndo buscamos trazer a discusséo a distin¢do que ha
entre dois focos tematicos emergentes da formacdo de professores — a formacéo inicial e a
formag&o continuada —, mas sim compreender 0s aspectos que poderiam caracterizar ou néo
uma formac&o de professores, a fim de melhor delinear nosso quadro teorico.

Além do exposto no paragrafo anterior, vimos, pelas acep¢des apresentadas sobre o
conceito de formacdo de professores, que este se apresenta como um elemento essencial que
pode implicar agdes na préatica profissional e revelar-se capaz de contribuir para a melhoria do

ensino. Isso nos permitiu identificar que nosso objeto de pesquisa se constitui naquilo que
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alguns autores (NOVOA, 1992; GARCIA, 1999; MIZUKAMI, 2002) denominam formag&o
continuada, que discutiremos em um momento posterior neste trabalho.

Consideramos, a partir das delimitacfes conceituais trazidas pelos autores citados, que
a formacdo de professores deve possibilitar o desenvolvimento de modos de produzir um
ensino que ndo contemple apenas a proposta curricular a ser cumprida na escola. O professor
é considerado o responsavel pela criacdo de situacdes que levem os alunos a produzir
significados no processo de aprendizagem. E possivel inferir que os autores defendem a ideia
da aplicacdo do conceito de reflexdo as situacbes de ensino, como possibilidade de o
profissional ser capaz de tomar decisdes e, assim, se constituir profissionalmente. Nessa
pesquisa, assumimos especificamente a formacdo de professores como possibilidade de
desvelar a préatica reflexiva de um professor e consideramos as possibilidades e os limites que

intervém na prética pedagogica quando se busca a integracdo das tecnologias digitais.

1.4 Perspectiva historica na formacao de professores

Nesta secdo, tracamos um panorama das vertiginosas mudancas pelas quais a
formacdo de professores passou nas ultimas décadas do século XX no Brasil, buscando
compreender as tendéncias de pesquisa em formacéo de professores.

Conforme observado, entre outros, nos estudos do tipo estado da arte (ANDRE et al.,
1999; FIORENTINI et al., 2002; ROMANOWSKI, 2012), propagou-se nos ultimos anos uma
grande quantidade de artigos, dissertacdes, teses e outros estudos sobre aspectos relacionados
a educacao e a formacdo de professores. Com um nimero expressivo de publicagdes, surgem
questionamentos sobre o que era produzido, tais como: Que temas sdo mais focalizados nas
pesquisas? Qual € a relevancia dessas pesquisas para a area? Como se ddo as abordagens
metodoldgicas?

Até os anos 1970, segundo Imbernén (2010), foram realizados varios estudos com o
propdsito de analisar a participacdo dos professores em processos de formagao continuada e
suas contribuicdes para o planejamento das atividades para essa formacdo. Essa década foi
impulsionada por um modelo no qual os individuos buscavam uma formacao que permitisse o
desenvolvimento profissional. Segundo Cruz (2010, p. 31), “privilegiou-se a regulamentagéo
da profissdo docente deixando de contemplar a formacdo dos futuros professores”.
Predominava um modelo individual, no qual cada individuo buscava uma formagéo inicial
entendida como um processo de formacdo continuada. Algo caracteristico desse modelo era o

fato de os professores que participavam dos processos de formacao terem livre arbitrio para
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sugerir e planejar as atividades a serem trabalhadas nessas formacGes e assim utiliz&-las
quando as julgassem como possibilidades de facilitar o aprendizado. Manifestaram-se nessa
época os debates acerca da tematica da formacdo de professores. Segundo Névoa (1992, p.
21), “o essencial das referéncias teoricas, curriculares e metodologicas que inspiraram a
construcdo recente de programas de formagao de professores data desse periodo”.

Em sua tese, Ferreira (2003) buscou compor um cenario para discussdo de pesquisas
sobre formacéo de professores de matematica e desenvolvimento profissional, de modo que
pudesse compreender tais conceitos a partir de elementos historicos em pesquisas produzidas
tanto no Brasil quanto internacionalmente. Em um fragmento de sua pesquisa, mostra-nos
que:

A partir da segunda metade da década de 1970, comegam a surgir as primeiras
pesquisas sobre a formacdo de professores de Matematica no Brasil. Esse comego se
d& com pelo menos uma década de atraso em relacdo aos Estados Unidos e Europa,

devido, principalmente, as dificuldades impostas pela Ditadura e a quase auséncia de
cursos de pés-graduacdo no pais. (FERREIRA, 2003, p. 17)

Sua pesquisa evidenciou, entre outros aspectos, ndo haver preocupacdo quanto ao que
0s professores pensavam sobre o processo de ensino e aprendizagem. O foco estava nas
estratégias a serem desenvolvidas pelos profissionais docentes como forma de identificar a
eficacia® das metodologias desenvolvidas nos programas de formagao.

Na década de 1970, Donald Alan Schon, com fundamento na filosofia pragmatica de
John Dewey, propds, para a formacdo de profissionais, uma pratica pautada na reflexdo.
Schon foi considerado o principal fundador do conceito de ensino préatico reflexivo, termo
criado a partir da critica & racionalidade técnica®. Foi professor de Estudos Urbanos e
Educacdo no Instituto de Tecnologia de Massachusetts, local em que realizou estudos nos
cursos de formacdo de profissionais. Além disso, desempenhou o papel de consultor em
agéncias do governo e na industria privada.

Dewey, pensador que inspirou Schon, considerava que a educacdo era acdo e que a

escola deveria buscar atender os interesses de cada aluno, que deveria ser considerado o

8 Segundo Ferreira (2003), os trabalhos da época primavam pelo desenvolvimento de estratégias eficientes, as
quais eram julgadas ideais para treinar os professores. O termo eficacia, que utilizamos em nosso texto, é
caracteristico daquela época.

® Partilhamos da discussdo de modelos hegemdnicos para a formagéo de professores com base na racionalidade
técnica apresentada por Diniz-Pereira (2011). Para esse autor, “a pratica educacional ¢ baseada na aplicagéo do
conhecimento cientifico e questdes educacionais sdo tratadas como problemas ‘técnicos’, 0S quais podem ser
resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 19).
Nesse contexto € que surge a critica generalizada ao termo racionalidade técnica, pois nesse modelo o
professor se caracteriza como um técnico passivo que executa tarefas e que se posiciona contra as reformas
educacionais.
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centro do processo de aprendizagem, sendo o professor o responsavel por preparar e organizar
situacOes de aprendizagem que despertassem a curiosidade do aluno. Nessa proposta, a
educacdo deveria apresentar uma relacdo com a vida do aluno, para ensind-lo a pensar e,
assim, a “aprender fazendo”.

A década de 1980 foi, para Imbernon (2010, p. 18), uma “época na qual o paradigma
da racionalidade técnica nos invade e contamina, na qual a busca das competéncias do bom
professor para serem incorporadas a uma formacéo eficaz é o principal topico de pesquisa na
formacgéo continuada docente”, o que vinha caracterizar a exigéncia de o professor assumir
uma nova postura em seu trabalho docente, devido a crescente demanda escolar. Nessa época,
segundo Ferreira (2003), ainda predominava uma categoria de treinamento/formacdo de
professores. Essa categoria podia ser entendida como receitas, ou seja, como processos de
formacdo que primavam pela transmissdo de informacdes aos professores, de modo que
aquilo que fosse aprendido durante o processo pudesse ser aplicado em sala de aula. Segundo
Ferreira (2003, p. 20) outras categorias de investigacdo emergiram nesse periodo, tais como
“as concepgoes/percepcdes dos professores, suas atitudes frente a novas tecnologias, estudos
sobre a préatica pedagogica, a avaliacdo de cursos de licenciatura, dentre outros.”

Fiorentini et al. (2002) apresentam, no artigo Formacgao de Professores que Ensinam
Matematica: um balanco de 25 anos da pesquisa brasileira, um mapeamento das pesquisas
sobre formacdo de professores produzidas de 1978 a 2002. Em um rol de 112 pesquisas
(Anexo A) que versavam sobre a formacdo de professores de matematica, os autores
categorizaram os trabalhos em trés focos tematicos — formacéo inicial, formacdo continuada e
outros —, conseguindo identificar que muitas das producdes feitas até o término da década de
1980 utilizavam questionarios como procedimento metodolégico para o levantamento de
dados e realizavam analises que pudessem evidenciar ndo apenas as dificuldades, mas
também as insatisfacdes dos professores com os cursos de formacéo inicial (FIORENTINI et
al., 2002).

O artigo de Fiorentini et al. (2002) buscou discutir a formacdo do professor que ensina
matematica. Desse trabalho, centramos nosso olhar na modalidade ‘Grupos ou praticas
colaborativas’, composta de 14 pesquisas, por compreendermos que é com esta modalidade
que nosso objeto de estudo esta relacionado. Fiorentini et al. (2002) constataram que 62
pesquisas haviam sido desenvolvidas na década de 1990, ao passo que apenas trés (MOURA,
1983; MOURA, 1984; BORGES, 1988) datavam da década anterior, os quais, embora
desenvolvidos sob a hegemonia do paradigma da racionalidade técnica, apontavam para a

década de 1990 a possibilidade de desenvolver pesquisas a respeito de como os professores se
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tornam profissionais mais reflexivos sobre a prépria prética, haja vista a parceria entre
pesquisadores e professores que comegava a despontar nesses estudos.

De acordo com Imbernon (2010), a década de 1980 foi marcada por crises, novas
vozes e diferentes leituras: houve um aumento considerdvel do discurso de educagdo para
todos como compromisso de escolarizagdo; administragdes escolares passaram a considerar o
custo-beneficio da educacdo; aumentou o abandono da escola; questionou-se a autoridade dos
professores como detentores do saber; o ensino ndo foi visto como solucdo para a crise que
vigorava na teoria do capital, emergiram leituras e movimentos que direcionavam a outro
olhar para a educacéo e para a formagcdo — uma época “que marcou toda uma geragdo de
professores que ainda padecem das contradi¢cdes evidentes entre o que fizeram e o que
atualmente pensam que se deveria fazer” (IMBERNON, 2010, p. 19), pois embora tivessem
procurado romper com o0s ideais tecnicistas, de reproducdo, a pratica pedagdgica se
caracterizava como conteudista.

Ferreira (2003) constatou que, na década de 1990, os estudos sobre formacdo se
movimentaram no sentido das analises de cursos de atualizacdo ou especializagdo. As
pesquisas que versavam sobre as mudancas nas crengas, “concepgdes” e praticas pedagdgicas
dos professores assumiram entdo um papel importante nas investigacdes.

André et al. (1999), em seu trabalho intitulado Estado da arte da formacdo de
professores do Brasil, buscaram fazer uma sintese de pesquisas sobre formacao de professores
nos programas de pés-graduacao em educacgdo, nos artigos publicados em periddicos da area e
nos textos apresentados na Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd). Dividiram esse trabalho em trés grupos tematicos: ‘Formacao inicial’, ‘Formagao
continuada’ e ‘ldentidade e profissionalizagdo docente’. Ao analisarem 0s resumos de 284
dissertacdes e teses de programas de pds-graduacao produzidas no periodo de 1990 a 1996,
verificaram que, embora a producdo discente nos programas tivesse dobrado, 0 mesmo ndo
ocorrera nos estudos realizados na linha de formacdo de professores, pois embora tivesse
aumentado de 28 para 60 nesse periodo, manteve-se uma proporcao estavel de 5% a 7% sobre
o total da producéo discente (ANDRE et al., 1999).

O trabalho de mapeamento e analise de André et al. (1999) de 115 artigos publicados
nos 10 periddicos da area no periodo de 1990 a 1997 revelou que os textos na tematica de
formagéo continuada compareciam com maior frequéncia e podiam ser resumidos em trés
aspectos: concepcao, propostas e o papel dos professores no processo de formagéo continuada
e na pesquisa. André et al. (1999, p. 305) notaram que o “conceito predominante de formagéo

continuada nos periodicos analisados é o do processo critico reflexivo sobre o saber docente
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em suas multiplas determinacdes”. As propostas de formacdo dessa época apresentavam um
enfoque politico-emancipatdrio que ia além da caracterizagdo da prética reflexiva do
professor, que era considerado o centro dos processos de formacgdo continuada. Nos
periddicos analisados, evidenciou-se um discurso ideologizado e politizado nas propostas de
formagé&o continuada que definiam aspectos amplos para a formagao docente.

Em relagdo ao Grupo de Trabalho (GT) Formagdo de Professores da ANPEd no
periodo de 1992 a 1998, André et al. (1999, p. 307) analisaram 70 trabalhos, observando que
0s temas abordados foram: “formagao inicial, com um total de 29 textos (41%), formagdo
continuada, com 15 textos (22%), identidade e profissionalizacdo docente, com 12 textos
(17%), pratica pedagdgica, com 10 textos (14%), e revisdo de literatura, com 4 textos (6%).”

No mapeamento que André et al. (1999) efetuaram dos artigos publicados em
periddicos, das dissertacBes produzidas em programas de pds-graduacdo e dos trabalhos
apresentados no GT Formagéo de Professores, evidenciou-se o desenvolvimento incipiente de
poucas pesquisas com foco nas tecnologias de comunicacgdo, dos multimeios e da informética
nos processos de formacao. Nesse estudo, observamos que, embora na década de 1990 fosse
expressivo 0 numero de trabalhos que discutiam a formacéo inicial, 0 mesmo ndo ocorria com
as discussdes sobre a formacdo continuada. Os que o faziam, porém tomavam como base a
reflexdo sobre a prépria prética.

As pesquisas (FIORENTINI et al., 2002; FERREIRA, 2003) que sucederam a de
Andreé et al. (1999) preocuparam-se em considerar, no processo de formacdo continuada, a
historia de vida dos professores, as reflexdes acerca da pratica pedagogica e o0s saberes das
experiéncias, relacionando-os como elementos constituintes para o desenvolvimento
profissional do professor. Em seu trabalho, Ferreira (2003) enfatizou que o uso do termo
desenvolvimento profissional fazia referéncia a um processo mais amplo da formacéo inicial e
continuada.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN
9.394/96), nos anos 1990, constituiu um marco nas reformas educacionais pelas quais passou
a sociedade brasileira. Essa lei definiu algumas incumbéncias, de modo a tracar o perfil
profissional docente:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;
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V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;
VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, 1996)

Como apontou a LDBEN, no artigo 13, havia uma preocupacdo eminente com o
cumprimento pelo professor de suas atividades escolares, bem como com o desenvolvimento
profissional docente. Evidenciou-se na promulgacdo dessa lei, especificamente no artigo 13,
inciso V, que o uso da expressdo desenvolvimento profissional fazia referéncia aos processos
mais amplos da formac&o inicial e continuada, visto que ndo era direcionado a uma etapa
especifica do ensino.

A LDBEN, nessa época, caracterizou 0s institutos superiores como centros de
formagdo de professores e atribuiu aos sistemas de ensino garantias para a realizacdo
profissional docente.

Art. 63 Os institutos superiores de educacdo manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacéo
superior que queiram se dedicar a educacéao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

[]

Art. 67 - Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

[...] I - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

[...] V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho. (BRASIL, 1996)

Essa lei assegurou aos professores a participacdo em formagbes como recurso de
valorizagdo profissional e de mudangas nas condic¢des de trabalho e de vida dos docentes.
Imbernén (2010) considerou que a institucionalizacdo da formacao continuada de professores
nasceu nessa década, a partir dos discursos apresentados nas décadas anteriores, para
aperfeicoamento da pratica educativa do profissional da educacdo, de modo que fosse possivel
acompanhar e orientar os alunos frente as mudancas na sociedade e a uma adequacdo do
espaco escolar.

Intensificou-se nesse periodo a preocupacdo em ambito universitario com estudos
teoricos e a difusdo de novos conceitos, como a pesquisa-acdo, curriculo e projetos, entre
outros. A reflexdo como componente essencial para a formacdo do professor, antes

mencionada apenas nas obras de Dewey, ganhou nova propor¢cdo com as obras de Schon,
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subsidiando pesquisas cientificas e a elaboragdo de documentos como a LDBEN, dentre
outros documentos no cenario educacional brasileiro. Os conceitos de Epistemologia da
Pratica Reflexiva e de ensino pratico reflexivo passaram a ser difundidos no Brasil a partir do
trabalho de Novoa (1992), que trouxe, em um capitulo de seu livro Os professores e a sua
formagdo, as ideias de Schon, que viria a apresentar os componentes para a formacgédo de
professores constituidos como profissionais reflexivos.

Na década de 2000, teve inicio um movimento de busca por novas alternativas para o
ensino. Nessa época, segundo Imbernon (2010), com o aparecimento de uma nova economia e
com as tecnologias ganhando forca na cultura, comecaram-se a instaurar criticas de estudiosos
quanto ao sistema educacional do século XX, que passou a ser visto como antiquado.
Manifestavam-se com intensidade uma nova forma de pensar a educacdo, bem como a
atencdo a formacéo de professores e aos papéis do professor e do aluno.

Romanowski (2012) buscou identificar nas producdes dos simposios, seminarios e
estudos de estado da arte que versavam sobre a formacéo de professores, as convergéncias e
divergéncias em torno dessa tematica de investigacdo a partir da década de 1980. Ao olhar
para o | e o Il Simposio de Grupos de Pesquisa sobre Formacdo de Professores, realizados
pelo GT 08 — Formagdo de Professores da ANPEd em 2006 e 2011, essa pesquisadora
procurou identificar as tendéncias de investigacdo, as metodologias e os elementos que
norteavam as discussdes nesse grupo de trabalho.

O | Simpdsio foi realizado na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-
SP) e contou com a presenca de 120 pesquisadores e representantes de 70 grupos de pesquisa.
Segundo Romanowski (2012), as sinteses de avaliacdo apresentadas por Lidke, Mizukami e
Roldao traziam trés aspectos norteadores: a constituicdo da pesquisa, as prioridades e a
definicdo do campo na formacdo de professores. Sobre esses trés aspectos, aponta que:

Entre as prioridades a serem investigadas, estdo a formagdo do professor para a
educacdo bésica, o desenvolvimento profissional para a docéncia, a formagdo
pedagdgica do professor, a avaliagdo da formacdo, a valorizacao da parceria entre
pesquisadores e professores contribuindo com as solucbes dos problemas da

escola e com a formagdo do professor-pesquisador. (ROMANOWSKI, 2012, p.
910, destaque nosso)

Chamamos atencdo para o trecho destacado, pois notamos que as prioridades de
investigacdo das pesquisas na década de 2000, quando comparadas com as de decadas
anteriores, mudaram. Com isso, o professor passou a assumir um novo papel neste século.
Far-se-ia necessario, dadas as mudancas decorrentes dessa nova era, a reconstrucdo dos

preceitos do professor em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem. Devido ao
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“desembarque” das tecnologias com grande forca na cultura, as propostas de projetos para
inovacdo da escola e a criacdo de novos espacos e recursos, esse contexto de mudancas
condicionou os professores a uma crise que colocava em xeque a formacgao “de toda a vida”,
que passava a ser enxergada como obsoleta (IMBERNON, 2010). Assim, frente ao desanimo
que assolava os professores, os formadores nos processos de formacdo continuada assumiram
0 papel de buscar solugdes para os problemas dos professores, com isso desencadeando
processos de préatica reflexiva como possibilidade de estabelecer novas relagGes frente ao
novo cenario que despontava.

Brito e Purificagdo (2006) tracaram um perfil do professor desse novo século. Para
tanto, destacaram em algumas pesquisas problemas relativos a tematica de formacdo de
professores: queixa relacionada a formacédo vinculada a falta de conhecimento do professor;
baixa remuneracdo; tratamento dos alunos como homogéneos; individualidade dos
profissionais docentes no ambiente escolar; conhecimentos transmitidos sem qualquer
historicidade e sem consideragdo com a vida dos alunos, que por sua vez ndo assimilavam
esses conhecimentos “transmitidos” pela escola. Tais problemas levantados por essas autoras
nos mostram que o caminho a ser percorrido era a formacdo continuada, um caminho para o
preenchimento das lacunas ndo apenas deixadas pela formagdo inicial, mas pelas praticas
pedagogicas entendidas pelos professores como sindnimas da experiéncia profissional. Nesse
contexto, a investigacdo sobre a préatica, proposta por Ponte (1998), apresentava-se como uma
proposta para o professor que, envolto no descompasso da educacao frente as mudancas pelas
quais a sociedade tem passado, poderia ajudar na compreensdo dos problemas que envolvem a
pratica pedagdgica dos professores.

Quanto ao Il Simposio, realizado na Pontificia Universidade Cat6lica do Parana (PUC-
PR) em 2011, Romanowski (2012) apontou a participacdo de 33 grupos de pesquisa, oriundos
de diversas regides brasileiras. A sintese avaliativa do simpoésio foi realizada por André et al.
(1999) e nesse documento foram apontadas algumas fragilidades nas anélises das pesquisas,
revelando que permanecia o desafio de buscar rigor tedrico, metodolégico e interpretativo.

Os estudos apresentados nos simpdsios na década de 2000 focalizavam as
metodologias do ensino, a atuacdo de um conhecimento especifico do professor e o curriculo,
sendo deixado de lado o processo de formacdo. Os conhecimentos relativos a educacdo bésica
e sua didatica eram considerados necessarios para a pratica profissional e, assim,
compreendidos como componentes da formagao de professores (ROMANOWSKI, 2012). Os
trabalhos apresentados nesses simposios mostraram a fragilidade de serem discutidas nas

pesquisas as possibilidades de praticas em processos formativos. As analises dos trabalhos
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ndo revelaram aspectos que propiciassem identificar se as préaticas de professores se pautavam
na reflexdo.

Este sucinto passeio pelas pesquisas empreendidas da década de 1960 a de 2000
mostra qudo importantes e amplos foram os estudos acerca da tematica da formacdo de
professores no Brasil. Avancamos significativamente nas producgdes académicas na area de
formagdo de professores, embora ainda sejam observadas lacunas e até mesmo um
distanciamento dessas producdes em relagcdo ao contexto escolar.

Subjacente a essa discussdo, cabem alguns questionamentos: As praticas sdo
suscetiveis de mudancas por processos de formacdo? O que precisamos fazer na préatica da
formacéo, tanto inicial quanto continuada? Considerar o contexto, a diversidade no trabalho,
as experiéncias e que outros fatores para uma “boa” formacdo? Que formacdo é esperada
pelos profissionais da educacédo?

As respostas a essas e outras perguntas ajudariam a reduzir as incertezas que
enfrentamos em nossas praticas profissionais. No entanto, devemos comentar que ndo
vislumbramos as respostas para essas questdes nesta pesquisa, mas elas nos fazem refletir e
tomar consciéncia da necessidade de nos tornarmos sujeitos ativos em formacdo, e ndo
passivos as acdes de outros. Com isso, consideramos que uma proposta de formacdo pautada
na reflexdo sobre o fazer profissional mostra-se como caminho dinamico para mudancas nas

atuais propostas de formacao.

1.5  Formacdo de professores e as tecnologias

No item 1.4 realizamos um passeio por pesquisas realizadas no Brasil, dentre outros
estudos, a partir da década de 1960 com a finalidade de compreender a influéncia do habitus®®
do campo de formacdo de professores nas pesquisas académicas. Tomamos para estudo as
delimitacBes conceituais apresentadas por alguns autores (NOVOA, 1992; GARCIA, 1999;
ALTET, 2001; MIZUKAMI, 2002), a fim de temporalmente situarmos nossa pesquisa.

Com esses estudos, observamos que, embora sejam comumente utilizadas as
expressoes formacdo e formacédo de professores, os conceitos ndo se apresentam de forma
clara nas pesquisas. Parecem comparecer de diversas maneiras e com poucas Similaridades
nas conceituacdes, obrigando o pesquisador a assumir uma das multiplas perspectivas

conceituais, a fim de estabelecer uma relacdo com a teoria da qual faz uso para analise.

10O termo habitus constitui o principio tedrico do construtivismo, sendo definido por Bourdieu (2004, p. 149)
como “uma génese social dos esquemas de percep¢do, pensamento e acéo.”
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Partilhamos, das delimitagdes conceituais trazidas pelos autores que listamos, a ideia
de formacdo em um continuum, e julgamos relevante considerar que a formagdo ndo poderia
estar associada apenas a ideia de participar de cursos, de propostas instrucionais, de “modos
de fazer” na pratica de determinada atividade profissional, na qual especificamente discutimos
a prética de professores. Suscetivel a diferentes interpretac6es, acreditamos que a formacao de
professores se constitui em um processo orientado pelas experiéncias, pela partilha, pela
aquisicdo de saberes, dentre outros aspectos, cujo objetivo é a determinacdo de uma
identidade profissional do sujeito.

Perrenoud (2001), ao tratar da aquisicdo de saberes dos professores, afirma que
algumas abordagens, como a da corrente fenomenoldgica, por exemplo, consideram que o
saber profissional advém da experiéncia pratica, porém acredita que o saber situa-se entre o
campo da informacdo e do conhecimento. Essa informacdo, que para Perrenoud (2001, p. 28)
“¢ exterior ao sujeito ¢ de ordem social”, pode representar um desafio para o professor ao
buscar uma conversdo em conhecimento. Com isso, observamos que as informacfes sao
veiculadas em diversos meios, competindo ao professor aceitar 0s diversos recursos
disponibilizados para sua pratica, com o objetivo de promover uma aprendizagem para o
aluno orientada pela exploragéo, investigacdo e criacdo de significados na construcdo de
conhecimento.

E provavel que, ao buscar constituir uma identidade profissional para o uso de
tecnologias, passemos a refletir sobre o estreitamento das relacBes entre formacdo de
professores e tecnologias, pois estas se revelam, para alguns professores, como possibilidade
de facilitar a producdo do conhecimento. Dentre outros aspectos, a ideia que se tem para
discutir tecnologias ou pensar em sua utilizacdo para o processo de ensino é aquela que
envolve utilizar o computador como ferramenta pedagdgica. Além disso, apesar de muitos
considerarem como tecnologias, no contexto atual, apenas o computador, o notebook, o laptop
e o smartphone, entre outros, elas se constituem também de situacdes corriqueiras do ser
humano:

As nossas atividades cotidianas mais comuns — como dormir, comer, trabalhar, nos
deslocarmos para diferentes lugares, ler, conversar e nos divertimos — sdo possiveis
gracas as tecnologias a que temos acesso. As tecnologias estdo tdo proximas e
presentes que nem percebemos mais que sdo coisas naturais. Tecnologias que
resultaram, por exemplo, em lapis, cadernos, canetas, lousas, giz € muitos outros

produtos, equipamentos e processos que foram planejados e construidos para que
possamos ler, escrever, ensinar e aprender. (KENSKI, 2007, p. 24)

Como seres humanos, produzimos conhecimentos e 0s sistematizamos, criamos e

recriamos a fim de manter nossa sobrevivéncia. As constantes transformagdes pelas quais
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passa a sociedade estéo atrelados os estudos realizados para produzir novas ferramentas que
possam subsidiar o desenvolvimento humano. Assim, “as ‘tecnologias’ referem-se as
ferramentas que auxiliam as pessoas a viverem melhor dentro de um determinado contexto
social e espaco temporal” (KENSKI, 2003, p. 91).

Se as tecnologias sdo compreendidas como ferramentas que contribuem para o bem-
estar e desenvolvimento das pessoas, entdo elas podem constituir um instrumento valioso para
o0 desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem no que se refere a construcao do
conhecimento, pois, segundo Kenski (2003), com a utilizacdo de tecnologias o professor
assume o papel de mediador: aquele que tem a fungéo de orientar os alunos para a exploragédo
de informagdes, troca de experiéncias, interacOes e reflexdes individuais e coletivas que
possam desencadear a construcdo individual e/ou coletiva do conhecimento. O professor ndo é
mais o detentor do saber, e a responsabilidade pela constru¢do do conhecimento é assumida
tanto pelo professor quanto pelos alunos.

Quando pensamos na formacdo de professores para o uso de tecnologias, é preciso
fazer algumas consideracdes:

a) As escolas ndo apresentam uma proposta pedagdgica que contemple as
necessidades de seu corpo docente. Kenski (2007, p. 18) é enfitica ao afirmar que “a
educacdo também é um mecanismo poderoso de articulacdo das relacbes entre poder,
conhecimento e tecnologias.” Nesse sentido, a escola representa um espago para formagdo de
todos os individuos que nela se inserem. Possui autonomia para constituir propostas que
possam atender as necessidades do professor em sua préatica pedagdgica. Entretanto, a escola
pode ser retratada pelos circulos de poder, pois as propostas, quando sdo viabilizadas para o
publico escolar, em sua maioria perpassaram apenas pela discussdo na direcdo, coordenacao e
secretarias.

b) Em decorréncia de serem as propostas implementadas sem averiguar as reais
necessidades dos professores, quando se menciona a utilizacdo das tecnologias em sala de
aula nota-se a necessidade de formacgdes que propiciem a utilizacdo dessas ferramentas.
Entretanto, as queixas dos professores em relacdo a essas formagdes estéo relacionadas ao
fato de se apresentarem como cursos em que eram instruidos para a manipulacdo de softwares
que ndo apresentam relacdo com os contetidos a serem trabalhados. Em relacéo a esse tipo de
formacé&o para o uso das tecnologias, os professores tendem a assumir diversas atitudes:

[...] podem assumir uma atitude de desconfianca, mal-estar e desdém, ou podem nao
identificar como tirar proveito pedagdgico dessa tecnologia, ou, ainda, s6 integra-la

na vida pessoal e ndo na profissional; podem, igualmente, utilizar a tecnologia na
sala de aula sem que isso afete 0 modo de participacdo dos alunos; ou, por Gltimo
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podem procurar explorar novas possibilidades tecnologicas e didatico-pedagdgicas,
enfrentando muitas dificuldades e encontrando novos caminhos. (LOBO DA
COSTA, 2010, p. 93)

c) Os professores tém uma seducdo pelas tecnologias, porém sentem inseguranca,
medo, pois sabem que utiliz&-las em sala de aula requer uma mudanga de postura, uma
reorientacdo nas abordagens metodoldgicas, um dominio ndo apenas técnico, mas do meio
para mediar as eventuais e inesperadas maultiplas interpretacdes que podem ser desencadeadas
com o uso de tecnologias (PURIFICACAQ; NEVES; BRITO, 2010). O uso de tecnologias
ndo pode se dar em quaisquer circunstancias, ou seja, sem uma proposta e/ou finalidade para o
processo de ensino e de aprendizagem. E, nesse sentido, o espago da escola ndo oportuniza
momentos de dialogo entre os professores, em que seja possivel compartilhar suas
experiéncias, seus projetos, 0s sucessos e insucessos da sala de aula, de modo a pensarem em
possibilidades a serem trabalhadas com os diversos recursos tecnoldgicos disponiveis. As
discussdes nos conselhos de classe restringem-se a avaliagdo dos alunos, e mesmo isso ocorre
de forma superficial.

d) O uso de tecnologias nesse processo de ensino e de aprendizagem afeta a relacdo
professor-aluno. Nesse processo de uso das tecnologias com os alunos, o professor pode se
deparar com uma situacdo inesperada, que dele requererd novas habilidades (LOBO DA
COSTA, 2010). A reflexdo se apresenta, nesse processo, como possibilidade de o professor
pensar sobre sua pratica, rever sua postura profissional, repensar a maneira como faz as
intervencdes no processo de aprendizagem, empreender uma relagdo de parceria com 0s
alunos para a construcdo do conhecimento, em que ambos se responsabilizam pelo processo
de aprendizagem.

Salientamos que as consideracfes supracitadas sintetizam algumas das limitacdes e
perspectivas evidenciadas por algumas pesquisadoras (KENSKI, 2007; LOBO DA COSTA,
2010; PURIFICACAO; NEVES; BRITO, 2010) para o trabalho com tecnologias. A partir
disso, consideramos que a formacédo de professores constitui-se como espacgo para fomentar
discussdes sobre situa¢Bes do cotidiano de trabalho do professor, pensar em estratégias para
resolucéo de problemas e oportunizar a tomada de decisdes frente a situagcdes inexploradas na
prética.

No processo de formacdo, o educador tem a oportunidade de vivenciar distintos
papéis, como o de aprendiz, o de observador da atuacdo de outro educador, o papel
de gestor de atividades desenvolvidas em grupo com seus colegas em formacéo e o
papel de mediador junto com outros aprendizes. [...] A concepcao dessa formacao é
a de continuidade e servigo, de processo, ndo buscando um produto pronto, mas

sim a criacdo de um movimento cuja dindmica se estabelece na reflexdo na acdo
e na reflexdo sobre a acdo (Schon, 1992), acdo esta experienciada durante a
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formagéao, recontextualizada na pratica do formando e refletida pelo grupo em
formagéo, realimentando a formacéo, a pratica de formandos e formadores e as
teorias que a fundamentam. Né&o se trata de uma formacéo voltada para atuacéo no
futuro, mas sim de uma formacdo direcionada pelo presente, tendo como pano de
fundo a acdo imediata do educador. Procura-se estabelecer uma congruéncia entre o
processo vivido pelo educador formando e sua pratica profissional. (ALMEIDA,
2005, p. 44, destaque nosso)

A formacédo de professores e 0 uso de tecnologias representam um desafio para 0s
formadores no atual cenario do século XXI. E um cenério de mudancas que requer uma
formacéo articulada as préaticas dos professores, em que possam ser desencadeadas reflexdes
por esses profissionais.

No proximo item, apresentamos a inter-relagdo entre a formagdo continuada e a
integracdo de tecnologias. Trazemos ainda algumas pesquisas que relacionam a formacéo de

professores de matematica com a integracdo de tecnologias na pratica pedagogica.

1.6 Tecnologias no cenario educacional: o que mostram algumas pesquisas

O trabalho do professor na educacdo basica é permeado por desafios, o que requer
deste profissional a busca permanente por formagdes continuadas que possam propiciar
melhoria na pratica pedagdgica em sala de aula. Acreditamos que essa formacdo continuada
do professor deve possibilitar a reflexdo sobre suas ac6es a serem realizadas articulando teoria
e pratica no que concerne ao desenvolvimento profissional docente. Segundo Névoa (1992, p.
29):

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacdo, instituindo novas relacfes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua

utilizagdo. A formacdo passa por processos de investigacdo, directamente articulados
com as praticas educativas.

Nessa vertente, as propostas de formacdo continuada orientada pela reflexdo critica
acerca da utilizacéo das tecnologias tém cada vez mais buscado discutir com o professor seu
papel em sala de aula, suas experiéncias e suas dificuldades no ensino de um conteudo
especifico, como forma de compreender a pratica pedagdgica e os desafios desse profissional.

Para uma formagdo continuada com vistas a reflexdo da pratica pedagdgica do
professor de matematica, Ponte (1998) enfatiza a formacdo de professores e a colaboracéo
como proposta para o desenvolvimento profissional. Para esse autor, o professor é o principal
responsavel por seu proprio desenvolvimento profissional, e as formagdes das quais participa

ao longo de sua trajetoria docente, quando realizadas em ambiente colaborativo, propiciam a
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interacdo e a troca de experiéncias, o que pode desencadear uma prética reflexiva imbuida de
indicios para a mudanca na postura profissional.

Pesquisas tém sido desenvolvidas para compreender o processo de integracdo das
tecnologias na préatica pedagdgica de professores de matematica. Os estudos de Bittar (2006)
mostram que, tanto na formagdo inicial quanto na formacéo continuada, o uso das tecnologias
e a discussdo sobre a integracdo destas tém sido insuficientes para atender as expectativas dos
professores no que concerne a aprendizagem dos alunos e a propria pratica pedagogica. A
autora também aponta que muitas das escolas que pesquisou em Campo Grande, MS, estavam
equipadas com laboratério de informatica, porém o que podia ser constatado no uso de
tecnologias com os alunos eram “aulas sem ligagdo especifica com o contetido das disciplinas
e sem aproveitamento do que a informatica pode trazer como beneficio para o processo de
aprendizagem do aluno” (BITTAR, 2006, p. 2). Nesse sentido, a autora julga ser necessario
distinguir a insercdo de integracao das tecnologias para a pratica pedagdgica:

O termo insercdo da tecnologia na educacdo é empregado para fazer referéncia ao
uso mais comum que tem sido feito da mesma: os professores utilizam o laboratério
de informética para dar uma aula ou outra, mas esse uso ndo esta relacionado ao
restante do processo de ensino e ndo provoca mudancas na aprendizagem do aluno.
Dessa forma, esse uso parece, na maioria das vezes, artificial, desligado da pratica
pedagogica do professor: as atividades funcionam como atividades extraclasses, sem
avaliagdo ou como um apéndice do curso habitual. Integrar a informatica ao
processo de ensino implica em usar este instrumento da mesma forma como sdo
usados, por exemplo, o giz ou o livro didatico. [...] dizemos que o professor integrou
a informética a sua pratica pedagdgica quando ele faz uso deste instrumento em
diversos momentos do processo de ensino, sempre que considera necessario e de

forma a contribuir com o processo de aprendizagem do aluno. (BITTAR, 2010, p.
595-596)

Com a implementacdo das tecnologias nas escolas, 0 processo de integracdo nas aulas
por um professor perpassa antes por mudancas relacionadas aos contetidos que devem ser
trabalhados, aos planejamentos e as escolhas de softwares que devem ser feitas pelo professor,
dentre diversos fatores que interferem direta ou indiretamente na pratica pedagogica.

Mizukami (2002), ao discorrer sobre formagdo continuada, considera que essa
perspectiva para um trabalho de formacao deveria privilegiar um momento de trabalho com
possibilidade de reflex&o critica sobre as praticas pedagdgicas, 0 que parece coadunar-se com
as ideias de Ndvoa (1992).

Assim, mediante o exposto, julgamos importante apresentar um corpus de pesquisas
com abordagem nas TICs. Para isso, recorremos ao banco de teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para identificar as produgdes

académicas em Educacdo Matemaética produzidas no Brasil. No entanto, esse mecanismo de
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busca encontrava-se em manutencdo, e assim realizamos uma busca na opc¢do Por area de
avaliacdo, que nos levou a identificar na Grande Area Multidisciplinar, e em especifico na
area de Ensino, um total de 117 programas e cursos de pds-graduacdo registrados no Brasil,
45 deles contemplados com o descritor matematica. Constituimos assim 0 panorama nas
regides brasileiras apresentado na Figura 1.

Figura 1 — Regibes que dispdem de cursos e programas de pos-graduacdo na area de Ensino contemplado no
banco de dados da CAPES com o descritor matematica.

o

=

egenda

= Capitais

Municipios (35)

:| Centro-Oeste (4 cursos)

Mordeste (8 cursos)

Morte (4 cursos)

Sudeste (15 cursos) Datum: SIRGAS 2000
Fonte: IBGE, _2014
- SUj' (14 cursos) F Org.: SILVA, EnioAlencar da, Gedgrafo.

Escala: 1:28.000.000
Sistema de Coordenadas: SIRGAS 2000

O Quadro 1 especifica os cursos e programas de pos-graduacédo e as instituicdes de
ensino superior, cidades e unidades federativas desses 45 cursos. Aqueles destacados em

negrito foram visitados um a um em seus enderecos eletrénicos, com a finalidade de
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identificarmos, no periodo de 2002 a 2013, o movimento temético das investigacbes em

tecnologias de informac&o e comunicacao na area de Ensino no Brasil.

Quadro 1 — Programas nacionais de pds-graduacdo na area de Ensino, segundo o banco de dados da CAPES

Programa Instituicéo Cidade UF

w | Educacéo em Ciéncias e Matematica (M) UFG Goiania GO

cE) Educacéo para Ciéncias e Matematica (F) IFG Jatai GO

§ Educagio Matematica (M/D) UFMS g?;‘]%‘; MS
~

LE) Educacdo em Ciéncias e Matematica - UFMT - UFPA - UEA (D) | UFMT Cuiaba MT
Ensino de Ciéncias e Matematica (F) UFAL Maceio AL
Educacdo Matematica (M) UESC Ilhéus BA

W Ensino de Ciéncias e Matematica (F) UFC Fortaleza CE

(E) Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética (M) UEPB g?;?%':a PB

E Ensino de Ciéncias e Matemaética (F) UEPB gz;\;r;%i:a PB

©)

Z | Educacdo Matemaética e Tecnoldgica (M/D) UFPE Recife PE
Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (F) UFRN Natal RN
Ensino de Ciéncias e Matemaética (M) FUFSE ?;arl?stévéo SE

W Ensino de Ciéncias e Matematica (F) UFAC Rio Branco | AC

E Ensino de Ciéncias e Matematica (M) UFAM Manaus AM

O | Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas (F) UFPA Belém PA

< Educacdo em Ciéncias e Matematicas (M/D) UFPA Belém PA
Educacdo em Ciéncias e Matematica (F) IFES Vitoria ES
Educacdo Matemética (F) UFJF Juiz de Fora | MG
Educacao Matematica (F) UFOP Ouro Preto | MG
Ensino de Ciéncias e Matematica (F) UFU Uberlandia | MG
Ensino de Ciéncias e Matematica (F) CEFET-RJ ?alr?eiro de RJ

" Ensino de Matematica (M) UFRJ ?alr?eiro de RJ

(|7) Educacao Matematica (F) USS Vassouras | RJ

LéJ Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica (M/D) UNICAMP Campinas | SP

(:,)) Educacao Matematica (M/D) UNESP-RC Rio Claro | SP
Ensino, Historia e Filosofia das Ciéncias e Matematica (M) UFABC i%[fé SP
Ensino de Ciéncias e Matematica (F) IFSP S8o Paulo | SP
Educacdo Matemética (M/D) PUC-SP S8o Paulo | SP
Educacdo Matematica (F) PUC-SP Sdo Paulo | SP
Educacdo Matemética (M/D) UNIBAN S8o Paulo | SP
Ensino de Ciéncias e Matematica (F) UNICSUL S8o Paulo | SP

N Educacdo em Ciéncias e em Matematica (M) UFPR Curitiba PR

(:,)) Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (F) UNICENTRO | Guarapuava | PR
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (M/D) UEL Londrina PR
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Educacdo para a Ciéncia e a Matematica (M/D) UEM Maringa PR

Ensino de Ciéncias e Matematica (M/D) ULBRA Canoas RS

Ensino de Ciéncias e Matematica (F) ucCs gSIXIaS do RS

Ensino de Ciéncias e Matematica (F) FUPF Passo RS
Fundo

Ensino de Ciéncias e Matemaética (F) UFPEL Pelotas RS

Educacdo em Ciéncias e Matematica (M/D) PUC-RS icl)gt;re RS

Ensino de Matematica (F) UFRGS Porto RS
Alegre

Educacdo Matematica e Ensino de Fisica (M) UFSM Santa Maria | RS

Ensino de Ciéncias e Matemética (M/D) UNIFRA Santa Maria | RS

Programa} _ de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias UNIERA Santa Maria | RS

e Matemadtica (F)

Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (F) FURB Blumenau |SC

M: mestrado; M/D: mestrado e doutorado; F: mestrado profissional.

Programas destacado em negrito: ver Quadro 2.

UFG: Universidade Federal de Goids; IFG: Instituto Federal : Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias; UFMS: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul; UFMT: Universidade Federal de
Mato Grosso; UFAL: Universidade Federal de Alagoas; UESC: Universidade Estadual de Santa Cruz; UFC:
Universidade Federal do Ceard; UEPB: Universidade Estadual da Paraiba; UFPE: Universidade Federal de
Pernambuco; UFRN: Universidade Federal do Rio Grande do Norte; FUFSE: Fundacdo Universidade Federal do
Sergipe; UFAC: Universidade Federal do Acre; UFAM: Universidade Federal do Amazonas; UFPA:
Universidade Federal do Parg; IFES: Instituto Federal do Espirito Santo; UFJF: Universidade Federal de Juiz de
Fora; UFOP: Universidade Federal de Ouro Preto; UFU: Universidade Federal de Uberlandia; CEFET-RJ:
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca; UFRJ: Universidade Federal do Rio de
Janeiro; USS: Universidade Severino Sombra; UNICAMP: Universidade Estadual de Campinas; UNESP-RC:
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Campus Rio Claro; UFABC: Universidade Federal do
ABC; IFSP: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo; PUC-SP: Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo; UNIBAN: Universidade Bandeirante de S&o Paulo; UNICSUL:
Universidade Cruzeiro do Sul; UFPR: Universidade Federal do Parand; UNICENTRO: Universidade Estadual
do Centro-Oeste; UEL: Universidade Estadual de Londrina; UEM: Universidade Estadual de Maringa; ULBRA:
Universidade Luterana do Brasil; UCS: Universidade de Caxias do Sul; FUPF: Fundagdo Universidade de Passo
Fundo; UFPEL: Universidade Federal de Pelotas; PUC-RS: Pontificia Universidade Cato6lica do Rio Grande do
Sul; UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul; UFSM: Universidade Federal de Santa Maria;
UNIFRA: Centro Universitario Franciscano; FURB: Universidade Regional de Blumenau.

Fonte: CAPES, 2014, Disponivel em;
<http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarArea&identificado
r=46#>.

Nessa etapa, catalogamos a partir de nossas visitas aos enderecos eletronicos das
instituices as producbes académicas que julgamos compor o cendrio de pesquisas em
Educacdo Matematica que versam sobre as TICs, na area de Ensino, no Brasil. E relevante
mencionar, que o Banco de Teses da CAPES esteve por um periodo em manutencao e,
guando voltou a funcionar, permitiu apenas consultas referentes a 2011 e 2012. Assim, ao
visitarmos os sites dos programas, catalogamos a priori aqueles trabalhos que julgamos versar
sobre a temaética de tecnologias e, nesse levantamento, identificamos 215 pesquisas (Quadro
2).
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Quadro 2 — Trabalhos que versam sobre tecnologias de informagéo e comunicagdo em alguns programas de pds-
graduacdo na area de Ensino no Brasil

Instituicéo URL . Mestradg . Doutorado | Producdes
(académico/profissional)
UFJF http://www.ufjf.br/mestradoedumat 9 - 9
UFOP http://www.ppgedmat.ufop.br 17 - 17
UFMS http://www.edumat.ufms.br 10 - 10
USS http://www.uss.br 19 - 19
http://unesp.br/portal#!/cgb/biblioteca
UNESP-RC | s-digitais/cthedra-biblioteca-digital- 31 19 50
teses
PUC-SP http://www.sapientia.pucsp.br 46 3 49
UNIBAN - 13 - 13
UFPE http://www.gente.eti.br/edumatec 39 - 39
UEL http://www.uel.br/pos/mecem 8 1 9
Total 192 23 215

UFJF: Universidade Federal de Juiz de Fora; UFOP: Universidade Federal de Ouro Preto; UFMS: Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul; USS: Universidade Severino Sombra; UNESP-RC: Universidade Estadual
Paulista Jalio de Mesquita Filho — Campus de Rio Claro; PUC-SP: Pontificia Universidade Catolica de Séao
Paulo; UNIBAN: Universidade Bandeirante de Sdo Paulo; UFPE: Universidade Federal de Pernambuco; UEL:
Universidade Estadual de Londrina.

Fonte: Dados levantados nos sites dos programas.

Foram apurados os dados de nove programas de p6s-graduacdo, sendo que a PUC-SP
¢ contabilizada duas vezes no banco da CAPES, sendo uma referente aos programas de
mestrado e doutorado académico e outra ao programa de mestrado profissional. As
instituicbes UESC, UFSM e UEPB nédo constam no quadro pelo fato de esses programas
terem sido recentemente criados e ndo haver producoes defendidas disponibilizadas em suas
homepages.

Ressaltamos que, embora nosso objetivo ndo fosse realizar uma pesquisa de estado da
arte'?, esse levantamento de dados nos permitiu selecionar alguns trabalhos com a finalidade
de compor um corpus de estudo e compreendermos o que as producfes procuram evidenciar
guanto a tematica de integracdo de tecnologias para a pratica pedagdgica dos professores.
Para essa selecdo de produces, apos lermos titulos, resumos e palavras-chave, buscamos por
termos como formacdo de professores, formacdo continuada, integracdo, tecnologias,
software e pratica pedagdgica, entre outros, de modo a selecionar pesquisas que
correspondessem a nosso objeto de pesquisa e, assim, compor um quadro sinético de

producgdes académicas (Quadro 3).

11 As pesquisas do tipo estado da arte tém como objetivo discutir o que as producgdes cientificas/académicas
mostram em termos de tendéncias teoricas, caracterizagdes metodolégicas, perspectivas investigativas,
divergéncias e convergéncias em determinada area do conhecimento (ROMANOWSKI; ENS, 2006).



http://www.ufjf.br/mestradoedumat/
http://www.edumat.ufms.br/
http://www.uss.br/indexPage.action
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http://www.uel.br/pos/mecem/
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Quadro 3 — Relagéo das produgdes que versam sobre a formacao de professores de matematica e a integragéo das

tecnologias
Autor/Ano de Defesa Titulo Nivel IES
CALIL, Alessandro Caracterizag8o da utilizacdo das TICs pelos professores de
. S I Mestrado URJF
Marques (2011) matematica e diretrizes para ampliagdo do uso
SILVA, Juliana Xavier | Influéncias da mformaglga educativa na préatica pedagdgica Mestrado UEMS
(2009) do professor de matemética
CORACA, Adriana O uso do computador na préatica pedagégica de professores
. L Lo . Mestrado UFMS
Ramires Ribeiro (2010) | de matematica que atuam como professores de tecnologias
ZULATTO, Rubia Professores de matematica que utilizam softwares de Mestrado UNESP-
Barcelos Amaral (2002) | geometria dindmica RC
BOVO, Audria Forma(;ap contlpl_Jada de profes.sores ge matematica para o UNESP-
uso da informatica na escola: tensdes entre proposta e | Mestrado
Alessandra (2004) . x RC
implementacédo
S(_)U_ZA, Jediane As tec_nologlas de mformagao e comunicagdo em cursos de Mestrado | PUC-SP
Teixeira de (2008) licenciatura em matematica
. Investigando percepcBes e desvelando reflexdes do
CAMPEL.O » Nadir do professor de matemética no processo de formacdo | Mestrado | UNIBAN
Carmo Silva (2011) ;
continuada
QUEIROZ, Tania Lucia | O uso de midias por professores egressos do programa de
. N - o 9 Mestrado UFPE
de Araljo (2012) formacéo continuada midias na educagdo

UFJF: UFJF: Universidade Federal de Juiz de Fora; UFMS: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul;
UNESP-RC: Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Campus de Rio Claro; PUC-SP:
Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo; UNIBAN: Universidade Bandeirante de Sdo Paulo; UFPE:
Universidade Federal de Pernambuco.

Fonte: Elaborado pela autora.

Zulatto (2002), investigando o perfil de professores de matematica do Ensino
Fundamental e Ensino Médio da rede publica e particular que buscam utilizar em suas aulas
softwares de geometria dindmica, constatou dois fatores determinantes desse uso: a
necessidade de incorporar tecnologias na pratica e as potencialidades de utilizar softwares nas
aulas de matematica. Esses dois fatores “ressaltam a importincia da formacdo continuada,
visto que a participacdo em cursos auxilia os professores a aprender a manusear os softwares,
e, desse modo, poder incorporé-los em sua pratica” (ZULATTO, 2002, p. 78). Em relagdo as
potencialidades do uso de softwares em sala de aula, os professores destacaram como
principais a “investiga¢do/descobertas, visualizagdo, dinamismo e ‘motivagdo’” (ZULATTO,
2002, p. 89). A autora conclui que o perfil dos professores esta relacionado a iniciativa de
buscar formacédo continuada, haja vista as necessidades com que se deparam em sala de aula
para a utilizagdo de softwares. Além disso, as escolhas de softwares pelos professores com
perspectiva de uso nas aulas de matematica sdo influenciadas pela disponibilidade de fungdes
no software, como por exemplo a fungdo Arrastar:

A possibilidade de “arrastar” as figuras geométricas pela tela, por exemplo, que é
associada ao dinamismo, € uma ferramenta dos softwares de Geometria Dinamica

indispensavel para a realizagdo de investigagdes, construgdes e visualizagdes de
propriedades geométricas. (ZULATTO, 2002, p. 89)
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A dinamicidade de manipulagdo das figuras construidas no software apresenta-se
como um fator de motivagdo dos alunos no processo de ensino e aprendizagem de
matematica. Em suas consideraces finais, Zulatto (2002), alem de ser enfatica ao afirmar que
o perfil do professor de matematica apresenta relagdo com os processos formativos, conclui
que a falta de suporte, tanto em termos do espaco para utilizacdo de tecnologias, quanto para
discussdo dos limites e possibilidades encontrados no trabalho com softwares, sdo fatores que
desestimulam o uso de tecnologias na pratica pedagdgica. Ao entrevistar os professores de
matematica, a pesquisadora observou haver emergido das falas um distanciamento entre o que
é proposto e 0 que de fato acontece na pratica dos futuros professores quanto a preparacédo
para 0 uso de tecnologias. Alguns dos professores relataram que sua formacao inicial era da
época em que os computadores podiam ser encontrados apenas em grandes empresas; outros,
com formacgdo mais recente, mesmo dispondo de os computadores nas instituicdes de ensino
superior, ndo tiveram oportunidade de discutir sobre a utilizacdo de tecnologias para o ensino
de matematica.

Silva (2009) buscou identificar mudangas na pratica pedagogica de professores de
matematica participantes do Grupo de Estudos de Tecnologia e Educacdo Matematica
(GETECMAT), ao fazerem uso do computador no ensino da matematica. A autora verificou
que as discussGes em grupo contribuiram para o despertar de novas possibilidades de
utilizacdo do computador como instrumento que provoca constru¢do do conhecimento pelo
aluno. Ao acompanhar a participacdo de trés professores nas discussfes realizadas no grupo
sobre o0 uso de softwares como Super Logo, Graphmatica e Cabri-Géomeétre em suas praticas
pedagogicas, Silva (2009) constatou que as formacdes iniciais dos trés professores ndo
haviam contemplado discussbes e acdes que mobilizassem o uso do computador
desenvolvendo o processo de instrumentacdo nas aulas.

A pesquisa mostrou que a formacdo inicial dos sujeitos de nossa pesquisa ndo
contempla a pratica da informatica educativa, mas eles estavam cientes da
necessidade de empregar o computador como um elemento motivador e
transformador de sua acdo docente. Somado a isso, pode-se adicionar outro fator que
é a formacdo inicial precéria do professor, formagdo essa calcada num sistema
fragmentado de ensino, onde ainda prevalece o esquema tradicionalista de
transmissdo de conhecimentos. E nesse ponto que sugerimos um processo de
formagdo continuada de professores em informética educativa como saida

plausivel para a aquisicdo das novas competéncias exigidas pela integracédo da
informatica a pratica educacional. (SILVA, 2009, p. 144, destaque nosso)

A autora v€, como possibilidade de driblar a “formagdo inicial precaria” dos

professores para a utilizacdo de tecnologias, o investimento em processos de formacao
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continuada que propiciem ao professor ampliar seu repertorio de “competéncias” e novos
saberes, integrando-os a sua pratica pedagogica. E sob essa perspectiva que consideramos que
Silva (2009) enfatiza que a participacdo dos trés professores no grupo de estudos permitiu
agregarem, aos esquemas de uso*? que ja possuiam para utilizagdo do computador, novos
esquemas de utilizagio™.

As pesquisas que até 0 momento apresentamos tinham como foco de investigacéo a
pratica pedagdgica dos professores e evidenciaram problematicas, limites, possibilidades e
mudancas no que se refere as discussdes sobre o processo de integracdo de tecnologias. No
entanto, o que entendemos por préatica pedagdgica? Silva (2009), em sua pesquisa, explicita
que:

A prética pedagogica refere-se exclusivamente as interages que o professor tem
com o contexto de sua sala de aula onde se dao as interacfes entre professor e
aluno, professor e saber, aluno e saber, todos imersos em um meio ou como
chamamos de contexto escolar ou contexto de sala de aula. [...] as praticas
docentes estdo repletas de conhecimentos plurais, uma pratica carregada de saberes
entrelacados que vem a tona no cotidiano do professor. A prética docente no
contexto de sala de aula, ndo pode ser tratada como um saber técnico, metodico, mas

como um oficio mdaltiplo e complexo em que o aluno é o centro da
aprendizagem. (SILVA, 2009, p. 55, destaque nosso)

Com base nos trechos destacados, a préatica pedagdgica parece ser entendida por Silva
(2009) como as relacdes entre aluno, professor e contexto. Além disso, como ora faz uso da
terminologia prética pedagdgica e ora da terminologia pratica docente, posicionou-se para
esclarecer o emprego das duas terminologias em sua pesquisa e assim as utilizar como
sinbnimas.

A delimitacdo de pratica pedagdgica apresentada por Silva (2009) evidencia o
contexto da sala de aula, e julgamos ser de suma importancia considera-lo, principalmente
qguando nos propomos a discutir integracdo de tecnologias em processos de formacdo de
professores. Como evidenciado na pesquisa de Zulatto (2002), ao usar tecnologias o professor
“esbarra” na situagdo de dividir os alunos em dois grupos para que possa desenvolver o
trabalho planejado no laboratério de informatica. Enquanto um grupo se ocupa de
determinada atividade em sala de aula, o outro se dedica as atividades que envolvem

tecnologias. 1sso mostra que o contexto do laboratério de informatica, que deveria ser pensado

12 A expressdo esquemas de uso, empregada por Silva (2009), é terminologia especifica do aporte tedrico
utilizado: a Teoria da Instrumentacdo, desenvolvida por Rabardel: “Os esquemas de uso [...] séo relativos as
tarefas secundarias. Eles podem se situar [...] no nivel de esquemas elementares (no sentido de ndo serem
dissociados em unidades menores suscetiveis de responder a um sub-objetivo identificavel)” (RABARDEL
apud SILVA, 2009, p. 59).

13 Os esquemas de utilizagdo sdo definidos como “o conjunto estruturado dos caracteres generalizaveis da acdo
que permitem repetir a mesma acgéo ou aplicé-la a novos conteudos” (RABARDEL apud SILVA, 2009, p. 59).
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como meio propicio para a dindmica de interacdo entre o saber, professor-aluno e aluno-
aluno, representa, segundo Zulatto (2002), um fator limitante ao processo de integragcdo de
tecnologias a pratica pedagdgica do professor. Isso decorre do fato de haver apenas 15
computadores no laboratorio de informatica, enquanto o professor tem em média 40 alunos
em cada sala.

A depender do objeto de investigagdo, as acepcdes de pratica pedagogica podem ser
maultiplas. Em nossa pesquisa, concebemos a pratica pedagogica como a convergéncia de
diferentes manifestagdes em determinado espago ¢ determinado tempo, “onde confluem
distintos sujeitos, objetos e fatores: o professor, o aluno, o curriculo ¢ o contexto”
(JARAMILLO, 2003, p. 88). Nessa acepcdo de pratica pedagoOgica, considera-se a
complexidade dos elementos constitutivos — professor e aluno —, que possuem vivéncias
diferentes de mundo, de sociedade, de escolas, da matematica, de ensino, de aprendizagem e
de experiéncias que tendem a encontrar um ponto de juncdo e afluir a partir da interacdo na
pratica.

Coraca (2010) investigou como se dava 0 uso do computador na pratica pedagdgica de
professores de matematica que eram responsaveis pelas salas de tecnologias e que recebiam
cursos de formacéo pelo Nucleo de Tecnologias Educacionais (NTE), em Trés Lagoas, MS. A
autora constatou que esses professores diziam ser interessante usar tecnologias para atrair a
atencdo dos alunos, mas que muitos professores optavam por ndo utiliza-las, devido ao
extenso conteudo a ser trabalhado e ao infimo tempo disponivel para cumprimento dos
conteidos previstos pelo referencial curricular. Isso é evidenciado na fala de um dos
professores participantes:

Ricardo: Eu acho que muitos professores, ndo s6 os de matematica, eles tém um
argumento muito forte: — a gente tem contelido para vencer e quando leva 0s
alunos na sala de tecnologia, eles acham que porque o aluno nédo esti copiando
alguma coisa no caderno, ou olhando o tempo todo na lousa, ele ndo esté
vencendo contelido. Pelo contrério, em uma aula de tecnologia, as vezes vocé
trabalha mais conteddo, vocé ndo trabalha concretamente, vocé trabalha
subjetivamente, entdo, o que acontece? ... eu sempre uso a sala de tecnologia no final
do bimestre, porque como eu ja trabalhei tudo que achava importante, eu deixo uma
reservinha pra sala de tecnologia. O que que eu fago? Revisdo, trabalho alguma

coisa em cima daquilo que eu ja expliquei. (CORACA, 2010, p. 57, destaque no
original)

Parece-nos que Ricardo ndo pensa a utilizacdo do computador como perda de tempo,
diferentemente de outros professores de matematica. Ele aponta o uso de tecnologias como

possibilidade de trabalhar mais o0s conteidos, como um ganho para 0 processo de ensino e de

aprendizagem. Entretanto, quando anuncia sua pratica com o uso de tecnologias para a revisao
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de conteldos, parece limitar-se a fixacdo de contetidos, sem considerar a construgdo de um
conhecimento com o uso do computador.

Os professores participantes dessa pesquisa, segundo Coraca (2010), reconhecem a
necessidade de se preparem para utilizar tecnologias com os alunos e mostram-se interessados
em buscar materiais alternativos para o trabalho com tecnologias, de modo a desencadearem a
aprendizagem dos alunos:

Antbnia: A gente precisa de alguma coisa que ajude realmente o aluno a
aprender e na matemética falta isso, porque se a gente passar a leitura 14 equacéo e
ficar lendo 4 na maquina, é muito melhor a gente ficar na sala de aula, porque
na maguina so lendo, ndo tem interesse.

Barbara: Gente ndo tem, a gente ndo estd preparado pra usar tudo quanto é
contelldo na matemética. Eu sinto essa dificuldade, tem conteido que eu nédo
consigo assimilar nada pra ser usado 14 na sala entendeu?

Antonia; [...] principalmente na parte de algebra, geometria a gente encontra mais,

aritmética na parte das operacdes, agora na é&lgebra é muito complicado.
(CORACA, 2010, p. 66-67, destaque no original)

Pelas falas coletadas na pesquisa de Coraca (2010), percebemos que os professores de
laboratdrio de informatica atuantes como professores de matematica vivenciam dificuldades
na utilizacdo de tecnologias. Isso revela que ndo basta que a escola disponha de um
responsavel pelo laboratdrio de informatica e que este seja professor de matematica. E preciso
formacdo para atender as especificidades dos profissionais que buscam integrar as tecnologias
a sua pratica pedagogica. A necessidade apontada pelos professores na pesquisa de Zulatto
(2002), de haver um responsavel pela sala de tecnologia na escola, ndo se revela como
condigdo suficiente para a integracdo de tecnologias ao processo de ensino e aprendizagem,
na visdo dos professores entrevistados por Coraga (2010).

Os professores refletem sobre necessidades que perpassam por suas praticas, e a
pesquisa de Coraca (2010) revela que embora o NTE ofereca cursos para preparar 0S
professores responsaveis por laboratérios de informética, essas formacfes continuadas nédo
atendem as especificidades do professor em sala de aula, pois s@o cursos que se limitam ao
conhecimento de informatica. Segundo Coraga (2010), o reflexo desse tipo de formacéo
continuada s3o professores nao aptos a “orientar” os demais professores que fazem uso da
sala de informatica, o que tambem se reflete na pratica desses professores formadores que
atuam como professores de matematica.

Calil (2011) identificou como os professores de matematica estdo utilizando as TICs e
0S ambientes virtuais de aprendizagem com seus alunos. Nessa pesquisa, de cunho
quantitativo, o autor elaborou questionarios para aplicar a trés grupos de professores: do curso

de Licenciatura de Matematica, modalidade a distancia, da Universidade Federal de Juiz de
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Fora (grupo 1); alunos do Mestrado em Educacdo Matemaética (grupo 2); e professores da rede
publica e particular de Juiz de Fora e regido (grupo 3). Alguns dos resultados que chamam
atencdo, com base nas respostas dos entrevistados do grupo 1, séo:
A Geometria € ainda a soberana entre as areas onde recursos computacionais podem
ser usados, talvez devido a maioria dos softwares educacionais serem voltados para
esta subarea da Matemética.
A maioria dos professores respondeu que a elaboracdo de aulas usando recursos
computacionais exige um tempo maior de preparacdo. Entretanto, eles ressaltaram

que a motivagdo (61,1%) é a maior vantagem para 0 uso pedagogico desses
recursos. (CALIL, 2011, p. 71)

Notamos que os conteddos de geometria enfatizados pelos professores do nivel
superior, mencionados como aqueles que mais utilizam o0s recursos computacionais,
coadunam-se com a constata¢do de Coraca (2010), quando um dos professores entrevistados
relata encontrar mais softwares para o trabalho com geometria do que na area de algebra.
Além disso, um fator que, em todas as pesquisas que apresentamos até 0 momento
(ZULATTO, 2002; SILVA, 2009; CORACA, 2010; CALIL 2011), tem comparecido com
muita frequéncia nas respostas dos professores a entrevistas ou questionarios é o tempo
disponivel para utilizacdo dos recursos tecnolégicos em suas aulas. Isso indica um possivel
limitador que atinge os professores de todos os niveis de ensino no processo de integragdo de
tecnologias a suas aulas.

Ao analisar as respostas dos grupos 2 e 3, Calil (2011) constata predominarem as
mesmas respostas fornecidas pelo grupo 1 e que, indagados sobre utilizacdo e conhecimento
do ambiente virtual de aprendizagem, mencionam que este ¢ propicio para “disponibilizar
material didatico para os alunos e ferramentas de comunicacdo como email, blog, wikis e
foruns” (CALIL, p. 111, 2011), porém ndo fazem uso desse ambiente, ou até mesmo da sala
de tecnologia, pela falta de suporte técnico ou por ndo conhecerem 0s recursos disponiveis
para utilizacdo em suas aulas.

A pesquisa de Bovo (2004, p. 5) teve por objetivo “conhecer/analisar a formacao
continuada do professor de Matematica da escola publica para o uso pedagogico do
computador no contexto das ag0es governamentais do Estado de Sdo Paulo”. Para isso, a
autora acompanhou tanto as propostas de oficinas dos Nucleos Regionais de Tecnologia
Educacional (NRTE) como a implementacéo dessas propostas.

Suas analises evidenciaram haver incoeréncias, bem como distanciamento, entre o que
é preconizado nos documentos oficiais para os programas oficiais e 0 que é implementado na
pratica, por exemplo na proposta de que a formacdo continuada deve propiciar ao professor

reflexdo acerca do uso pedagogico que se faz do computador:
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[...] podemos perceber, nos dados referentes a implementacéo, que algumas das
atividades, que tinham por objetivo provocar a reflexdo nos professores, ou nao
foram realizadas ou o foram, mas ndo tiveram muito éxito. Por exemplo, o texto
proposto no mddulo 3 ndo foi discutido na oficina do NRTE Y. A multiplicadora
considerava que isto deveria vir naturalmente da necessidade dos professores. Nao
gostava de impor leituras. No NRTE X, houve discussao do texto. (BOVO, 2004, p.
118)

Essa analise de Bovo (2004) mostra-nos ser imprescindivel nos espacos de formacéo
de professores o fator reflexdo, e isso reforca nosso interesse em investigar limites e
possibilidades para desencadear a pratica da reflexdo sobre os diversos aspectos que norteiam
0 processo de integracdo de tecnologias na préatica pedagdgica de professores de matematica.
Encontramos na pesquisa de Souza (2008) algumas similaridades com a de Bovo
(2004), que nos chamaram aten¢do, quando a autora apresenta seu objetivo geral de “analisar
‘se’ e ‘como’ as duas instituicbes de ensino do escopo dessa pesquisa estdo propiciando
oportunidades de inclusdo digital aos seus licenciandos em Matematica, assegurando aos
mesmos o desenvolvimento de competéncias e habilidades como futuros professores”
(SOUZA, 2008, p. 23). As convergéncias referem-se ao fato de que ambas as pesquisadoras
analisaram documentos oficiais — no caso, as matrizes e ementas de dois cursos de
Licenciatura em Matematica — ¢ analisam “se” e “como” se concretizam as propostas na
formagé&o inicial.
Bovo (2004) contata que:
As instituicOes de Ensino Superior que fazem parte dessa pesquisa apresentaram
indicios de que se preocupam com a inclusdo digital de seus futuros professores.
Como s6 pudemos entrevistar um professor e o coordenador de cada um dos dois
cursos, entendemos que pode existir alguns professores que ainda precisam se

conscientizar da importancia do uso das TIC na educagdo e que, até mesmo as
instituicGes devem se inovar. (SOUZA, 2008, p. 103)

Parece-nos, com base na leitura que a autora faz de seus dados, que a preocupacao das
instituicdes com a inclusdo digital esta mais voltada as propostas e diretrizes norteadoras das
instituicdes do que aos aspectos praticos de utilizagdo das tecnologias. Isso pode ser reforcado
pela inferéncia da pesquisadora ao considerar a possibilidade de existirem outros professores
que precisem assumir uma nova postura e compreender a importancia do uso das TICs na
educacéo.

Essa pesquisa reforca alguns aspectos do estudo de Bovo (2004), como o de que,
mesmo que as instituicbes de ensino disponham de condigdes, recursos tecnoldgicos, e
propostas viabilizadoras para um novo processo de ensino e aprendizagem, na pratica ha

caréncia de maior envolvimento dos professores com as TICs para utilizacdo em suas aulas.
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Queiroz (2012, p. 16, destaque nosso) buscou responder algumas questdes em sua
pesquisa sobre a utilizacdo de tecnologias no contexto escolar:

[...] como os professores egressos do Curso de Midias na Educacdo, usaram as

midias no projeto de ensino com seus alunos? Quais midias predominaram? Quais

acOes e operagOes executadas pelos professores integraram as midias a pratica

pedagdgica? Se houve integracédo das midias no projeto de ensino, de que modo
foram integradas?

Para atribuir respostas a essas questfes, a autora optou por uma abordagem qualitativa
exploratoria. Para obtencdo dos dados, foram aplicados questionarios online a 30 professores.
Nosso olhar direcionou-se a questdo que destacamos na citacdo acima, de modo a
compreender como os professores investigados preconizam a integracdo das midias. Assim,
observamos a fala de alguns professores:

(P10) Porque depende da disponibilidade destas midias na escola, existe um
rodizio entre as professoras.

(P16) Geralmente ndo uso com tanta frequéncia, por escassez de material, pois
muitas vezes a midia que temos em mé&os ndo se encaixa com o que esta sendo
trabalhado, ndo quero apenas usar a midia como pretexto para sair da sala de aula
com os alunos.

(P17) Por conta do tempo e disponibilidade dos recursos. (QUEIROZ, 2012, p.
124, destaques no original)

Ao analisar as respostas, a autora observa que muitos dos respondentes argumentam
gue o pouco ou nenhum uso que fazem das midias em suas préaticas se devem a fatores como a
disponibilidade destas na escola, 0 tempo exiguo e a escassez de materiais. Por esses
resultados, concordamos com Queiroz (2012) em que as dificuldades em utilizar as
tecnologias em uma perspectiva que busque romper com o paradigma de ensino tradicional,
arraigado na pratica dos professores, perpassam pela falta de reflexdo sobre a formacéao e
sobre as propostas implementadas na pratica.

Quanto a reflexdo como fator que desencadeia um novo olhar na prética e no
desenvolvimento profissional do professor, a pesquisa de Campelo (2011, p. 25) visou
“identificar e analisar as percepgoes e reflexdes dos professores de Matematica que atuam na
Educacdo Bésica durante o processo de formacdo continuada que ocorre no Projeto
Observatorio da Educagdo”. Nessa pesquisa desenvolveram-se a¢des formativas no ambiente
virtual de aprendizagem, o que permitiu identificar categorias nas percepcdes dos professores
sobre os conhecimentos matematicos. Essa pesquisa de cunho qualitativo, por constituir uma
proposta de formacgéo continuada, envolvendo tanto encontros presenciais quanto o ambiente

virtual de aprendizagem, direciona-nos a um aspecto que pouco tem sido abordado e que, nas
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pesquisas que apresentamos até o momento, ndao tem recebido a atencao devida: a reflexdo. A

autora apresenta alguns extratos de falas dos professores acerca do processo de reflexao:
Aprendi a refletir mais sobre as questfes a serem trabalhadas com os alunos,... A
minha maior dificuldade neste periodo foi a geometria espacial que eu ndo lembrava

muita coisa... ... tive ideias de me empenhar mais no trabalho da geometria com
materiais pedagdgicos que estiverem disponiveis na escola [extrato do registro 78].

[...] aprendi desenvolver uma postura investigativa sobre a didatica pedagogica para
a melhoria do aprendizado dos alunos. ...eu apliquei o Teorema de Pitagoras e
elaborei varios exercicios sobre o assunto e pude vivenciar com eles as dificuldades
encontradas no decorrer das aulas. Pude constatar também, que apds varias
aplicacdes praticas os alunos conseguiram assimilar com bastante desenvoltura as
tarefas propostas [extrato do registro 77]. (CAMPELO, 2011, p. 88-89)

Com base nos registros obtidos dos professores, a autora constata que o saber desses
profissionais se evidencia na acdo e, citando Schon, explicita que a reflexdo € favorecida
principalmente em duas categorias: reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-acdo. Acompanhando
as falas, notamos que uma proposta de formacao, seja presencial ou a distancia, propicia aos
professores maior desenvoltura para compartilhar suas experiéncias, bem como evidenciar
suas dificuldades.

De forma geral, os resultados das pesquisas nos revelam a necessidade de olhar para as
praticas pedagogicas dos professores de matematica com mais ponderacdo no que diz respeito
ao uso de tecnologias no ambito escolar. Algumas das limitaces e possibilidades reveladas
nessas pesquisas para o uso de tecnologias justificam a importancia de realizar pesquisas
sobre a formacdo de professores e, principalmente, de pensar em acbes para a pratica
pedagogica dos professores que possam leva-los a assumir uma nova postura nesse processo
de mudanca rumo ao uso de tecnologias. Acreditamos que essa mudanga consista em assumir

a postura de um profissional reflexivo.
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CAPITULO 2 - AS IDEIAS DE DONALD ALAN SCHON PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

N0s s6 pensamos quando nos defrontamos com um problema.

(John Dewey)

Donald Alan Schén (1930-1997) foi professor de Estudos Urbanos no Instituto de
Tecnologia de Massachusetts, nos Estados Unidos. A convite de William Porter, diretor da
Escola de Arquitetura e Planejamento dessa instituicdo, participou desde o inicio dos anos
1970 dos estudos de arquitetura, permanecendo por mais de uma década nesse
empreendimento. A participacdo nesses estudos revelou a Schon (2000) que o curriculo
normativo das escolas e a separacao entre pesquisa e pratica ndo propiciavam aos educadores,
profissionais e estudantes a oportunidade de reflexdo-na-acéo. Isso levou Schén a repensar as
ideias de sua tese sobre a teoria da investigagdo de John Dewey e a planejar a redagéo de dois
livros.

No primeiro deles, Schén propés uma nova epistemologia pratica, para a qual
considerou como ponto de partida a reflexdo-na-acdo desenvolvida pelos profissionais em
situacdes de incerteza, singularidade e conflito vivenciados no fazer. J& no segundo livro —
uma extensdo da primeira obra —, considerou como protétipos da reflexdo-na-acdo e da
educacdo, para outros campos da pratica, 0s projetos arquitetdnicos e de atelié de arquitetura
(SCHON, 2000). Foi a partir desses protétipos idealizados em atelié que Schon (2000)
organizou a proposta de um ensino préatico reflexivo. Essa proposta foi idealizada para que 0s
estudantes, orientados por uma aprendizagem pratica e reflexiva, revelassem o modo como
pensam o que fazem, enquanto o fazem. Schon (2000) ressalta que sua proposta ndo se
destinava ao ensino de uma ciéncia aplicada, mas sim para que o ensino de uma ciéncia
especifica tivesse natureza investigativa.

As ideias de Schon propagaram-se rapidamente em diferentes paises, apontando para o
conceito de professor reflexivo como possibilidade de formar profissionais capazes de atuar
frente a incerteza, a singularidade e aos conflitos de valores com que se deparam na pratica
(SCHON, 2000). Assim, apresentaremos a seguir as ideias centrais do autor sobre a
Epistemologia da Pratica Reflexiva, com base nos conceitos de conhecer-na-agéo, reflexao-
na-acao, reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo. Trazemos ainda a

discussdo os entendimentos e criticas de alguns autores sobre o conceito de professor
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reflexivo, aplicado a formagdo de professores. Ao término da apresentagdo destes topicos, 0s

quais compdem nosso referencial tedrico, retomaremos nossa questao de pesquisa.

2.1 A Epistemologia da Pratica Reflexiva

Nosso interesse neste item é explorar a ideia da Epistemologia da Préatica Reflexiva,
proposta por Schon (2000), que veio a constituir uma nova epistemologia para as praticas
profissionais. Ao considerar as inadequacdes da educacdo nos Estados Unidos, esse autor
ressalta que sempre buscamos atribuir a culpa aos problemas que circundam 0 processo
educativo, as escolas e aos professores e que, nesse sentido, vivenciamos um processo que é
regulado por pessoas que, embora majoritariamente alheias as situacGes corriqueiras do
ambito de sala de aula, ditam o que deve ser ensinado, quando e por quem (SCHON, 1992).

Frente a este cenario fadado a reproducao de um modelo politico de reforma educativa
que apresenta muito pouco de novidade para os profissionais da educacgdo, sdo propostas trés
questdes que levam a refletir sobre as reformas educativas:

1 — Quais as competéncias que os professores deveriam ajudar as criangas a
desenvolver?

2 — Que tipos de conhecimento e de saber-fazer permitem aos professores
desempenhar o seu trabalho eficazmente?

3 — Que tipos de formagdo serdo mais viaveis para equipar os professores com as
capacidades necessarias ao desempenho de seu trabalho? (SCHON, 1992, p. 80)

Ao reexaminar essas questdes, 0 autor enfatiza que ha uma crise de confianga no
conhecimento profissional, que, por acontecer na educacéo, reflete-se em outros campos
profissionais. Considera que na educacao essa crise esta centrada em um conflito entre o saber
escolar e a reflexdo-na-acdo de professores e alunos. A fim de exemplificar essa crise de
confianga no conhecimento profissional, o autor inicia sua obra intitulada Educando o

profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem, da seguinte maneira:

Na topografia irregular da prética profissional, hd um terreno alto e firme, de onde se
pode ver um péntano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a soluc@es através da aplicacdo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e
confusos desafiam as solugdes técnicas. A ironia dessa situagdo é o fato de que o0s
problemas do plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes para o0s
individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico possa ser
muito grande, enquanto no péantano estdo os problemas de interesse humano. O
profissional deve fazer suas escolhas. Ele permanecera no alto, onde pode resolver
problemas relativamente pouco importantes, de acordo com padrfes de rigor
estabelecidos, ou descera ao pantano dos problemas importantes e da investigacao
n&o rigorosa? (SCHON, 2000, p. 15, destague nosso)
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Esse excerto evidencia duas possibilidades para compreendermos o dilema que se
expbe. A primeira diz respeito ao conhecimento profissional rigoroso, baseado na
racionalidade técnica. Neste caso, os profissionais tendem a resolver os problemas que estéo
em um plano elevado por meios técnicos, sem preocupacao de analisar a situacdo conflituosa.
O segundo diz respeito aos problemas que emergem com a pratica: indeterminacfes e
conflitos que colocam em xeque a certeza baseada na valorizacdo de técnicas previamente
determinadas. Considerando que os problemas do mundo real ndo se apresentam bem
delineados aos profissionais, € possivel inferir que o conhecimento proveniente da formacao
de um profissional torna-se “insuficiente” para lidar com as estruturas cadticas e
indeterminadas emergentes na pratica. Quando discutimos a formacdo de professores,
percebemos a necessidade de o professor buscar em um continuum de formacgdo adquirir
novos conhecimentos, competéncias e habilidades para produzir estratégias ao reconhecer
uma situacao conflitante.

Em oposicdo a esse plano elevado em que se instaura a racionalidade técnica é que
Schon (1992, 2000), fundamentado na experiéncia e reflexdo de Dewey e no conhecimento
tacito, prop6e uma Epistemologia da Pratica Reflexiva, alicercada nos seguintes conceitos:
conhecer-na-acdo, reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-sobre-a-reflexdao-na-
acdo. Para Schon (2000, p. 31) os “tipos de conhecimentos que revelamos em nossas agoes
inteligentes — performances fisicas, publicamente observéaveis, como andar de bicicleta, ou
operagdes privadas, como andlise instantanea de uma folha de balango” — sdo atos que
revelam o conhecimento pela execucdo, ou seja, pela pratica, sendo que ao tentarmos revela-
la verbalmente nos tornamos incapazes de fazé-lo.

O autor enfatiza que “qualquer que seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas
descrigdes do ato de conhecer-na-acio sdo sempre constru¢des” (SCHON, 2000, p. 31). As
tentativas que fazemos para explicitar uma acdo sempre comegcam por um tipo de
conhecimento tacito e espontaneo e, assim, 0 ato de conhecer-na-agdo estd diretamente
relacionado com o saber-fazer do profissional. Para Schon (2000, p. 32), “conhecer sugere a
qualidade dindmica de conhecer-na-acdo, a qual, quando descrevemos, convertemos em
conhecimento-na-agao”.

Schon (2000) alerta que o contexto de uma préatica profissional difere de outros
contextos e que as funcdes de conhecer-na-acdo e reflexdo-na-acdo sdo consideravelmente
diferentes. Considera que o processo de conhecer-na-acdo de um profissional esta alicercado
em um contexto social institucionalmente constituido. Quando pensamos em um professor,

por exemplo, esse profissional insere-se em um contexto escolar, com normas, condutas,
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regras e deveres a cumprir. As vezes, esse profissional ndo tem acesso a todas as diretrizes
que regem a instituicdo escolar e dispde de pouco conhecimento sobre as caracteristicas das
turmas que ird assumir. O professor pode ter duas turmas de 6.° ano, por exemplo, e julgar
conveniente assumir a mesma postura, de modo a ensinar sua disciplina da mesma maneira
em ambas. Porém, ao aplicar uma avaliacdo, pode deparar-se com um resultado que lhe
revelard um conhecer-na-acao distinto para cada uma das turmas.
Desse ponto de vista, é possivel distinguir as caracteristicas que definem pratica e
pratica profissional e que véo revelar o conhecer-na-pratica de um profissional.
Uma pratica profissional é o dominio de uma comunidade de profissionais que
compartilham, nos termos de John Dewey, as tradicbes de uma vocacdo. Eles
compartilham convencfes de agdo que incluem meios, linguagens e ferramentas
distintivas e operam dentro de tipos especificos de ambientes institucionais — o
tribunal, a escola, o hospital e a empresa, por exemplo. Suas praticas sao
estruturadas em termos de tipos particulares de unidade de atividade — casos,
pacientes, visitas ou aulas, por exemplo — e eles estdo social e institucionalmente
padronizados, de forma a apresentar ocorréncias repetidas de tipos particulares de
situagdes. Uma “pratica” ¢ feita de fragmentos de atividade, divisiveis em tipos mais

ou menos familiares, cada um dos quais sendo visto como vocagdo para 0 exercicio
de certo tipo de conhecimento. (SCHON, 2000, p. 36)

A partir dessas compreensdes assumidas por Schén (2000), com base na filosofia de
Dewey, podemos considerar que 0 processo de conhecer-na-acdo esta intimamente
relacionado ao conhecimento profissional explicito e compartilhado em contextos sociais e
institucionais nos quais os profissionais se inserem. Em nossas tarefas diarias, revelam-se
situacbes que podem nos causar estranheza, bem como erros que podem resistir a correcéo,
mas frente a essas experiéncias temos duas possibilidades: a de ignorar a tentativa de
compreender o que ha de inusitado em determinada situacdo — e assim preservar o que temos
de conhecimento-na-acdo — e a de parar para pensar a situacdo, 0 que pressupde um processo
de reflexao.

Ao fazer a escolha pela reflexdo para buscar compreender o que ha ou ndo ha de novo
nesse elemento-surpresa que desencadeia estranheza frente a incerteza de dada situacdo, tém-
se duas formas possiveis: reflexdo-na-agéo e reflexdo-sobre-a-acéao.

Vejamos agora o que Schon (2000) compreende por reflexdo-na-agdo, pois € com este
conceito que se determina a concepcao de pratica reflexiva na perspectiva desse autor. Em um
presente-da-acdo, o professor pode refletir sem interromper essa a¢ao e, com isso, dar uma
nova forma ao que estd propondo, com possibilidade de fazer intervencGes na situacdo que
estd em desenvolvimento. E a isso que Schon denomina reflexdo-na-agdo. O processo de

reflexdo-na-acdo, para esse autor, pode ser descrito como uma sequéncia de momentos que
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podem sobrepor-se e, assim, definir o desenvolvimento de uma ac¢do. No primeiro momento,
ao ocorrer uma situacdo de acdo, mobilizamos respostas esponténeas e de rotina. 1sso pode
revelar, na pratica do professor, um processo de conhecer-na-acdo que ira indicar as
estratégias e as formas de compreender e de lidar com o problema, para dar continuidade ao
desenvolvimento da situagdo. Em um segundo momento, as respostas produzidas em uma
rotina, se aplicadas a nova situacdo, podem produzir uma surpresa, agradavel ou
desagradavel, em nosso ato de conhecer-na-acao.

Segundo Schoén (2000), um terceiro momento diz respeito ao fato de a surpresa
desencadear o processo de reflexdo no presente-da-acdo. Ndo ha necessidade de exteriorizar
por meio de palavras esse momento. O professor, por exemplo, pode centrar seus
pensamentos no fendmeno que o surpreendeu, colocando-se a refletir sobre sua pratica.

No quarto momento, a reflexdo-na-acdo assume uma funcdo critica, pois vai
questionar a estrutura do ato de conhecer-na-acdao. Neste momento, é caracteristico pensar de
maneira critica sobre 0s pensamentos que podem ter direcionado a uma determinada situacdo
problematica, e com isso é possivel pensar novamente as estratégias, as compreensdes e 0
processo como um todo.

Em um quinto e Gltimo momento, a reflexdo propicia de imediato a geracdo de uma
nova experimentacdo. E possivel pensar um pouco, reformular e, assim, experimentar as
estratégias em novas agoes.

Schoén (2000) é enfatico com os momentos que descreve para o processo de reflexdo-
na-acdo, considerando-os como momentos que ndo se revelam de forma tdo clara quanto
haviam sido idealizados. Contudo:

[...] o que distingue a reflexdo-na-a¢do de outras formas de reflexdo é sua imediata
significaclo para a acdo. Na reflexdo-na-ag&o, o repensar de algumas partes de nosso
conhecer na acdo leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o

que fazemos — na situacdo em guestao e talvez em outras que possamos considerar
como semelhantes a ela. (SCHON, 2000, p. 34)

Em sintese, o ato de refletir na a¢do, pensado por Schén (2000), é um processo que
podemos desenvolver, sem necessariamente precisar dizer o que se ira ou se esta a fazer.

Outro tipo de reflexdo possivel, quando um profissional faz a escolha de refletir sobre
determinada situacdo incerta a fim de compreender e buscar “solugdes”, é a reflexao-sobre-a-
acdo. Esta é compreendida por Schon (2000) como um ato retrospectivo, em que o
profissional reflete sobre o que ja foi realizado. Um exemplo desse tipo de reflex&o € o de um
professor que, em um local diferente da sala de aula, reprisa em seus pensamentos uma

situacdo inusitada que pode Ihe haver causado desconforto, e com isso faz uma anélise com a
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finalidade de buscar agregar novas estratégias, caso certos acontecimentos se repitam. E
possivel ainda que faca uma pausa no momento da acdo, para parar e pensar sobre 0 que esta
acontecendo.

Por fim, nessa proposta da Epistemologia da Préatica Reflexiva, ha o que Schoén (2000)
denomina reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agdo, que em suma consiste em uma reflexdo
momentanea em relacdo a uma reflexdo-na-acdo passada, que possa desencadear uma nova
habilidade em relacdo a uma articulacéo entre o pensar e o fazer para uma nova agao futura.

Os tipos de reflexdo concebidos por Schon (2000) apresentam-se como possibilidades
para os profissionais tornarem-se ndo apenas capazes de refletir sobre suas préticas, mas
também de investigar suas praticas. A partir dessa perspectiva da epistemologia da pratica,

apresentamos o que se convencionou denominar ensino pratico reflexivo.

2.2 O ensino pratico reflexivo: uma proposta para atuagado profissional

Nossa énfase neste item serd no ensino pratico reflexivo concebido por Schén (2000).
Apresentaremos inicialmente outras ideias que para esse autor estdo inter-relacionadas com
sua proposta.

Schon considera que o aprendizado para atuar em um mundo profissional tem inicio
com o convivio com outros profissionais que exercem determinada atividade de modo prético.
E no processo pratico que, segundo Schén (2000), se aprendem limites, modelos e
conhecimentos que embasam a acdo do sujeito para além de convencdes e padrbes, de modo a
permitir que o sujeito vivencie o conhecer-na-acéo.

O processo de aprender uma pratica pode se dar de varias maneiras, seja por conta
propria ou como aprendiz de um profissional mais “experiente”, e ainda pelo que vai ser
concebido como atividade de ensino pratico.

Na situacdo em que uma pessoa aprende por conta propria, 0 autor considera ser
vantajoso fazer experimentacbes sem cerceamento. Ha, porém, a desvantagem de tudo
precisar ser refeito, por ndo se levar em consideragdo a interferéncia de outras pessoas.

A aprendizagem pode se dar também quando uma pessoa esta na condi¢do de
aprendiz, ou seja, quando se encontra no que se convenciona denominar aula pratica:

[...] aula pratica ¢ um ambiente projetado para a tarefa de aprender uma
préatica. Em um contexto que se aproxima de um mundo pratico, os estudantes
aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique longe do mundo real do trabalho.

Eles aprendem assumindo projetos que estimulam e simplificam a pratica ou
projetos reais sobre uma supervisdo minuciosa. Uma aula pratica é um mundo
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virtual, relativamente livre de pressdes, distraces e riscos do mundo ao qual,
no entanto, ele diz respeito. (SCHON, 2000, p. 40, destaque nosso)

Chamamos atencdo para os trechos destacados, pois consideramos que 0S processos de
formacdo de professores poderiam caracterizar-se por aulas praticas, com momentos
dedicados a inter-relacdo da teoria com a pratica. Cremos que propostas de situacfes praticas
podem viabilizar aos profissionais da educacdo compreender 0 objetivo de uma teoria por
meio de sua aplicabilidade ao processo de ensino e aprendizagem.

Schon (2000) acrescenta que uma aula pratica contempla ainda algumas tarefas que
sdo fundamentais e o estudante deve construir uma imagem dessa pratica, aprecia-la e
identificar seu ponto de partida, a fim de determinar um ponto de chegada. Com isso,
preocupado com a dicotomia entre, de um lado, a falta de interacdo entre teoria e préatica e, de
outro, uma epistemologia pratica, baseada no conhecimento-na-acdo, na reflexdo-na-acao
reflexdo-sobre-a-acéo e na reflexdo-obre-a-reflexdo-na-acéo, o autor propos o trabalho com o
ensino pratico.

O trabalho com o ensino pratico pode ser alcan¢ado por meio da interacdo do aprendiz
com seu orientador profissional. Assim, o cerne de um ensino pratico reflexivo esta, para
Schon (2000, p. 226) em “uma ponte entre os mundos da universidade e da pratica”. Ao
considerar o exposto por Schon (2000), notamos haver trés ideias distintas para o trabalho de
ensino préatico, sendo a terceira a de um ensino pratico reflexivo:

1) Este trabalho pode ser concebido como uma forma de treinamento técnico, ao se
considerar o conhecimento profissional em termos de procedimentos, regras e estratégias
assumidas para situacdes ndo problematicas. Em um contexto de sala de aula, podemos pensar
em um professor ensinando um contetdo e, em sequéncia, 0s alunos realizando exercicios,
tendo o professor a incumbéncia de detectar erros no processo de resolucdo e mostrar as
respostas corretas.

2) Um segundo tipo possivel de ensino préatico esta relacionado ao pensamento de que,
qualquer que seja a situacdo que ocorra em uma profissdo, o profissional sempre tera como
recorrer a0 conhecimento que possui para responder a situa¢do. Se pensarmos no processo de
ensino, é como considerar que 0s conhecimentos que o professor de matematica possui sao
suficientes para resolver problemas indeterminados que emergem com a pratica.

3) O terceiro tipo de ensino pratico tem relacdo com o fato de o conhecimento
profissional trazido por um sujeito néo ser suficiente para resolver os problemas com que se
depara cotidianamente, e compreender que nem para todas as situacOes de incerteza,

conflituosas, sera possivel apresentar uma resposta correta recorrendo apenas ao
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conhecimento tacito que possui. Esse terceiro tipo de ensino prético seria o que Schon (2000)
denominou ensino prético reflexivo, pois sdo levadas em consideracdo as zonas
indeterminadas da pratica e é dada énfase a interacdo entre os sujeitos (por exemplo, um
orientador com seu aprendiz), com possibilidade de aprender algum tipo de reflexdo-na-acéo.
A luz dessas percepcdes de ensino pratico, concordamos com a ideia de que:
Um ensino pratico reflexivo deve estabelecer suas proprias tradigdes, ndo apenas
aquelas associadas a formatos, meios, ferramentas, materiais e tipos de projetos, mas
também aquelas que incorporam expectativas para as interagdes entre instrutor e
estudante. Suas tradi¢cdes devem incluir sua linguagem caracteristica, seu repertério
de precedentes e exemplos e seu sistema apreciativo distintivo. E este dltimo, se o
argumento da parte anterior estiver correto, deve incluir valores e normas que
conduzam a reflexdes publicas e reciprocas sobre compreensfes e sentimentos

que, geralmente, sdo mantidos privados e tacitos. (SCHON, 2000, p. 227,
destague nosso)

No excerto acima, compreendemos que, para Schon (2000), um ensino pratico
reflexivo deve ser autbnomo, mas propiciar na interacdo entre instrutor' e estudante
conversacOes reflexivas. No ensino pratico reflexivo, notamos a presenca de um processo que
demanda um conhecimento-na-acdo que fuja da racionalidade técnica e da limitacdo de uma
autonomia profissional baseada em reproducdes de modelos, o que reduz a possibilidade de
um profissional desenvolver a reflexdo na perspectiva da epistemologia de uma pratica
reflexiva.

Chamamos atengdo ainda para o0 destaque na citagdo acima, pois quando
consideramos, por exemplo, uma proposta de aula pratica para professores em processo de
formacdo continuada, é importante que o formador leve em consideracdo as experiéncias
desses professores — e, mais que isso, seus ideais, suas perspectivas de trabalho, seus habitos,
seus medos e anseios, de modo a desperta-los para o compartilhar de suas praticas
pedag6gicas. Em um processo de formacdo, isso requer engajamento no trabalho de ensino
pratico reflexivo entre professores e formador, para que seja oportunizado o aprendizado de
novos conhecimentos com base nos tipos de reflexdo da Epistemologia da Préatica Reflexiva.

A Figura 2 sintetiza como compreendemos 0 ensino pratico reflexivo e,

principalmente, a Epistemologia da Pratica Reflexiva no desenvolvimento de nossa pesquisa.

14 Entendemos o termo instrutor, utilizado por Schon (2000), ndo como alguém que dita formas de fazer, mas
sim como um profissional orientador de praticas, um mediador para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.
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Figura 2 — Esquema da Epistemologia da Pratica Reflexiva
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Ao considerarmos o professor em um processo de formagdo que designamos de
formagéo continuada, encontramos esse profissional em um transito por uma ponte que liga
dois mundos que, embora se apresentem distintos, ndo poderiam apresentar-se indissociaveis.
De um lado, temos 0 mundo da universidade, no qual séo apresentadas as teorias e as praticas,
no qual se busca, por meio de estudos diversos, viabilizar propostas direcionadas aqueles que
se encontram no mundo pratico profissional. De outro lado, temos a pratica, que é para 0
professor o0 meio de conduzir o processo de ensino e aprendizagem, bem como de colocar na
acao alguma experiéncia de trabalho que advém do engajamento do profissional em um
processo de formacéo continuada.

Para Schon (2000), o ensino prético reflexivo encontra-se no centro da ponte entre os
mundos da universidade e da pratica. Em nossa ilustracdo (Figura 2), situamos o professor
nesse centro por considera-lo um profissional livre para transitar entre esses dois mundos. O
professor é o principal responsavel por formular os problemas, as situacdes a serem abordadas
em seu mundo prético, circundado que estd por fatores como estratégias de resolucdo,
experiéncias profissionais e condi¢des de ensino.

Ao vivenciar cada uma dessas etapas, vemos o professor se deparar, ao final de cada
ciclo, com uma nova agdo que dele requer pensar sobre o novo, reformular e, em espiral,
perpassar novamente os niveis de reflexdo. Esta é a proposta da Epistemologia da Préatica
Reflexiva.

Concordamos com as perspectivas apresentadas por Schon, cabendo porém mencionar
gue, assim como notamos contribuicdes da Epistemologia da Pratica Reflexiva e do ensino
pratico reflexivo como possibilidade de desencadear a reflexdo de um professor de
matematica que busca fazer uso de tecnologias em suas aulas, ha autores que defendem as
propostas de Schon (2000) e outros que as criticam, apontando limitacGes ao conceito de

reflexdo e de professor reflexivo.

2.3 Profissionais reflexivos: do conceito as criticas por alguns autores

ApoOs termos trazido algumas discussdes sobre a formacdo de professores, nos
deparamos com uma sélida literatura (SCHON, 1992, 2000; ZEICHNER, 1993; ALARCAO,
2003; PIMENTA, 2012) que nos apresenta diferentes significados para o conceito de reflexao,
em um movimento tedrico de discussdes que convergem para a problematizacéo critica de um
conceito que, no campo de formacdo de professores, viria a ser denominado professor

reflexivo.
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Ao observar a pratica de profissionais inspirados na filosofia de John Dewey, que
defendia a reflexdo como elemento importante para o agir em situagdes praticas, Schon
(2000) propds que a formacdo de profissionais ndo se pautasse na racionalidade técnica, que
se baseia “em uma visdo objetivista da relacdo do profissional de conhecimento com a
realidade que ele conhece” (SCHON, 2000, p. 39). A proposta foi a de uma epistemologia
pratica que permitisse ao futuro profissional compreender, mediante as situaces incertas
experienciadas na realidade do sujeito, a possibilidade de refletir sobre a aplicacdo da ciéncia
a ser estudada.

Assim, na epistemologia proposta por Schon (2000), observamos uma valorizagdo na
pratica de formac&o dos futuros profissionais pautada na experiéncia e reflexdo em relacédo as
situacbes de incerteza com que se deparam. Com isso, a0 considerarmos 0 processo de
formacdo de professores, essa epistemologia emerge como uma proposta a ser implementada
em cursos de Licenciatura, em processos de formagdo continuada e no percurso de
desenvolvimento profissional em que “um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e
reconhecer, e mesmo dar valor a confusdo dos seus alunos. Mas também de encorajar e dar
valor a sua propria confusido” (SCHON, 2000, p. 39).

Para Zeichner (1993), o movimento internacional desenvolvido em torno da reflexdo
parece ter surgido como uma reacdo e critica ao fato de os professores serem considerados
meros reprodutores de saber, como técnicos que cumprem o que é ditado por pessoas alheias
as situacdes de sala de aula. Entretanto, esse autor, ao fazer uma andlise da aprendizagem do
professor na ideia de um novo practicum, considera que:

[...] a forma como os termos reflexdo, ensino reflexivo e pratico reflexivo tém vindo
a ser utilizados em vérios programas norte-americanos de formacao de professores,
tem feito muito pouco para encorajar um verdadeiro desenvolvimento docente. Pelo
contrario, cria-se frequentemente uma ilusdo de desenvolvimento docente, que

mantém de forma mais sutil a posicdo subserviente do professor no processo
educativo. (ZEICHNER, 1993, p. 55-56, destaque no original)

Zeichner (1993) considera que o conceito de professor reflexivo que prevaleceu em
muitas obras em seu pais é ilusorio para um movimento reformista na educacao, e isso o leva
a apresentar algumas caracteristicas que vao inibir a ideia de emancipagdo presente no
conceito de professor reflexivo.

Primeiramente, segundo Zeichner (1993), uma caracteristica inibidora para o
desenvolvimento do professor tem relacdo com o fato de as préaticas a serem ensinadas aos
professores apresentarem-se como modelos que ditam as formas de fazer. Um segundo

aspecto diz respeito a persisténcia da racionalidade técnica, que para Zeichner (1993, p. 57) €
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uma “limitacdo do processo reflexivo as capacidades e estratégias de ensino (0s meios de
instrugdo) e a exclusdo dos objetivos e dos conteudos do ensino”. A terceira e a quarta
caracteristica, respectivamente, levam em consideracéo fatores como o contexto, as condicdes
sociais que sao refletidas no trabalho do professor e a ideia do isolamento individual dos
professores em processo de formacao.

A critica a Schoén (2000) reside no fato de a prética reflexiva ser considerada um
processo individual, que limita o professor a refletir sobre possiveis mudancas, por nao serem
levadas em consideracdo as relacbes com os demais professores, com o contexto interno e
externo da escola e com as diversas dimensdes sociais.

Na obra A autonomia de professores, Contreras (2002), ao analisar os limites
apontados por Liston e Zeichner (1991) a concepcdo reflexiva de Schén (2000), expbe que
para esses autores a critica reside no fato de a obra de Schon ter sido “realizada sobre os
pressupostos de profissionais que se envolvem individualmente em préaticas reflexivas, que
ttm como objetivo apenas modificar de forma imediata o que estd em suas maos”
(CONTRERAS, 2002, p. 139). Esses autores defendem a pratica reflexiva, diferentemente de
Schoén, como um processo capaz de desencadear a mudanca institucional e social em uma
pratica social voltada as acOes coletivas.

Contreras (2002) faz uma analise do professor como artista reflexivo, partindo do
entendimento de que o artista € uma pessoa que se autoanalisa, com seus proprios recursos e
suas proprias compreensdes. Desse ponto de vista, os professores se assemelham ao artista
guando buscam explorar, a partir de suas concep¢des educativas, as possibilidades de explorar
a propria pratica como um processo de pesquisa.

Uma afirmacdo que se apresenta é a de que muitos professores limitam seu universo
de acdo e de reflexdo a sala de aula:

[...] analisam e interpretam as situacBes que vivenciam no ensino a partir dos
elementos de compreensdo que seu contexto mais proximo lhes proporciona. O
excesso de responsabilidade e a inseguranga em que vivem os leva a aceitar as
concepgdes regulamentares e tecnocraticas, que lhes oferecem uma seguranca
aparente, porém ao mesmo tempo, a regulamentacdo burocratica e externa lhes

impede de atender simultaneamente as necessidades de seus alunos e as exigéncias
de controle. (CONTRERAS, 2002, p. 155)

Observamos que, dada a forma pela qual é definido o trabalho do professor, suas
reflexdes ficam limitadas e ndo vao além das experiéncias e dos circulos com 0s quais esta
condicionado. Para isso, 0 autor considera que, para o professor transcender os limites em que
seu trabalho se inscreve, € necessaria a existéncia de uma teoria critica que o ajude a superar

uma visdo tecnicista de que os problemas que enfrenta em sua pratica podem ser solucionados
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com metas previamente fixadas, e ainda auxilid-lo a refletir sobre o papel que exerce na
educacéo escolar.

Pimenta (2012) apresenta-nos suas analises teoricas em relacdo a diferentes autores,
dentre os quais menciona Liston e Zeichner (1993) e também Pérez-Gomez (1992). Em se
entender, Liston e Zeichner (1993) consideram que a reflexdo segundo Schén se aplica aos
profissionais individuais e essa pratica ndo repercute em mudancas nas situaces além da sala
de aula. De acordo com esses autores, Schon ndo especificou quatro elementos que
constituem a base de um processo reflexivo para o professor: as linguagens; os meios e
repertorios para descrever e realizar as experiéncias na realidade do professor; os sistemas de
apreciacao da realizacdo e avaliacdo das situacdes problematicas; e a definicdo de papéis do
conhecimento no cendrio institucional.

Quanto a concepcdo de reflexdo do professor, Pimenta (2012), referindo-se a Pérez-
Gomez (1992), afirma que:

[...] a reflexdo ndo € apenas um processo psicoldgico e individual, uma vez que
implica a imersdo do homem no mundo da sua existéncia, um mundo carregado de
valores, intercdmbios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos. Nesse sentido, quanto a abordagem da pratica reflexiva, torna-se
necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodolégicos
relacionados a esta, para que ndo se incorra numa individualizacdo do professor,

advinda da desconsideracéo do contexto em que ela esté inserido. (PIMENTA, 2012,
p. 28)

Ao concordar com as criticas de Contreras e Pérez-Gomez, Pimenta (2012) sintetiza
algumas das limitacbes para a utilizacdo do conceito de professor reflexivo, entre elas a
reflexdo como processo individual, a auséncia de critérios que possam sinalizar uma reflexao
critica, a énfase nas préticas, as dificuldades para a realizacdo de pesquisas nas escolas e, por
fim, as restricbes destas nesse contexto. A partir desses limitadores, aponta algumas

possibilidades de superacéo:

a) da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo;

b) da epistemologia da pratica a préxis ou, construcdo de conhecimentos dos
professores partindo de analise critica;

c) do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espaco escolar como
integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola, com a colaboracgéo de
pesquisadores da universidade;

d) da formagdo inicial e dos programas de formagdo continua, que podem significar
um deslocamento da escola, aprimoramento individual e um corporativismo, ao
desenvolvimento profissional;

e) da formacgdo continua que investe na profissionalizagdo individual ao reforco da
escola e do coletivo no desenvolvimento profissional dos professores. (PIMENTA,
2005, p. 44)
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Essas possibilidades mostram-nos que a autora se refere a formaces, exercicio
docente, valorizagdo dos professores e das escolas, articulagdo dos saberes que o professor
traz em sua bagagem de experiéncias, mudancas relacionadas as praticas pedagogicas e,
também, a outros diversos fatores que podem influenciar os profissionais da educagdo a
tornarem-se mais comprometidos com um ensino que resulte em melhorias das condigdes de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos.

Ao direcionarmos nossa atencéo a tese desenvolvida por Cruz (2010), notamos que as
caracteristicas apresentadas por Zeichner (1993) como limitantes ao desencadear de um
ensino préatico reflexivo, em um processo de formacdo inicial, ndo correspondem aos
resultados apontados nesta pesquisa.

A pesquisa de Cruz (2010, p. 16) buscou analisar as potencialidades do ensino préatico
reflexivo desenvolvido por meio de acbes coletivas no contexto de um curso de formacéo
inicial de professores de matematica, durante o estagio supervisionado. Observou-se que, por
meio da realizacdo de oficinas, os alunos de graduacao (estagiarios) passaram a partilhar as
inquietudes que cada um trazia individualmente. 1sso rompe com a quarta caracteristica que
Zeichner (1993) nos apresenta, pois a dindmica reflexiva pautada em Schon (2000) propiciou
que esse grupo se caracterizasse, segundo Cruz (2010), como colaborativo, como um grupo de
troca de experiéncias e de orientacdo para a aprendizagem profissional. Isso é evidenciado na
fala de um dos alunos participantes:

Porque se fosse para eu dar aula, seria igual o ano passado. Dou as aulas e acabou,
ndo mudou nada. Continuo com 0 mesmo pensamento e acabou. Mas, aqui nao, nés
discutiamos. [...] As reunides sempre ajudaram porque falava vamos analisar a aula

de tal pessoa e era bom. Observa, discute... sempre tem aquelas criticas que ajudam
(Valdecy — entrevista). (CRUZ, 2010, p. 118)

O aluno reflete sobre uma agdo que adotava antes de participar do grupo, no qual néo
havia preocupagdes sobre maneiras “corretas” de ministrar aulas. O grupo é ai enxergado
como territério para compartilhar experiéncias, analisar praticas e, assim, refletir sobre a
postura profissional. Quanto a isso, Cruz (2010) observou que as intervencdes que propusera
aos participantes possibilitaram a incorporacdo de novos elementos que, embora pudessem
estar se manifestando apenas nas falas, sinalizavam a presenca de reflexdo e uma maior
acuidade desses professores em formacédo para pensarem sobre suas aulas.

Outro aspecto a considerar na pesquisa de Cruz (2010) é o fato de os estagiarios
reconhecerem, permeados pela reflexdo de suas praticas, que os planejamentos que

elaboraram para as primeiras regéncias apresentavam-se como imitacdes das praticas de
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professores que tiveram ao longo de suas formagdes. Observemos a fala de uma dessas
alunas:
Vocé viveu a vida inteira vendo os outros fazendo assim, vocé acaba fazendo. [...]
Acho que o professor também é exemplo, vocé vé os professores. Ah! O professor
faz assim, olha o jeito que ele faz! Vocé acha errado, mas, querendo ou ndo quando

vocé vai fazer, faz igualzinho a ele (Maria Julia — reunido do grupo). (CRUZ, 2010,
p. 171)

Ao reconhecer que reproduzia modelos com base nas observacdes das aulas de outros
professores, Maria Julia revela-nos a nogdo de professor reflexivo, que para Alarcéo (2003, p.
41) “baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe séo
exteriores.” Alarcdo (2003) considera que na perspectiva schoniana a tomada de consciéncia
dessa aluna se caracterizaria como uma mistura de conhecimento especifico, de estratégias e
de percepcdo implicita do que estava sendo realizado em dada situacdo em acao.

Duarte (2003), outro autor que analisa de forma critica os estudos de Schon, considera
gue Schon se pauta em uma epistemologia da pratica que desvaloriza o conhecimento
cientifico/tedrico/académico e em uma pedagogia que desvaloriza o saber escolar. Considera
que, para Schon, o professor reflexivo seria aquele que adota uma pedagogia que ndo se pauta
no saber escolar e que concentra suas acdes nos conhecimentos tacitos, cotidianos, dos alunos:

[...] Assim como Schon entende ndo haver progresso na passagem do saber
cotidiano do aluno ao saber escolar, também ndo haveria progresso na passagem do
saber pratico do professor ao saber cientifico e filosofico sobre a educacdo. A
formacdo de professores deveria, ao invés de concentrar-se no dominio de teorias

cientificas, voltar-se para o saber experiencial do professor. (DUARTE, 2003, p.
618)

No entender de Duarte (2003), para Schon os cursos de formacdo de professores e as
pesquisas em educacdo deveriam centrar especial atengdo nos saberes constituidos pelos
profissionais ao longo da préatica pedagdgica, pois € nisso que reside a construcdo de uma
teoria capaz de propiciar 0 pensar a respeito da, na e sobre a prépria pratica profissional.
Nessa perspectiva, o autor afirma que de pouco ou nada servira o legado de que a formacéo de
professores seja feita nas instituicbes de ensino superior, se 0 conteddo das formacdes for
reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater cotidiano,
individualizado.

Por estas razdes, Duarte (2003, p. 620) enfatiza que os estudos da Epistemologia da
Pratica Reflexiva e da pedagogia das competéncias adotadas por Schon “negam duplamente o

ato de ensinar, ou seja, a transmissdo do conhecimento escolar: negam que essa seja a tarefa
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do professor e negam que essa seja a tarefa dos formadores de professores”. Do ponto de vista
das reformas educacionais vigentes no Brasil, podemos afirmar que é notdria a presenca de
conceitos como reflexdo e pratica reflexiva para o processo de formacdo de professores,
pautando-nos essencialmente em estudos como os de Ndévoa, Schén e Zeichner. Todavia, a
presenca desses conceitos nos documentos oficiais ndo garante o exercicio da pratica reflexiva
pelos professores no ambito escolar, uma vez que a escola se fundamenta em um modelo de
conhecimento categorial (DUARTE, 2003).

Diante do exposto, podemos notar que o0s conceitos de reflexdo e de professor
reflexivo ganharam forca com as ideias de Schon (1992, 2000), o que incitou diversos autores
a exporem suas criticas e crencas a respeito de tais conceitos. Ponderamos que, apesar das
criticas formuladas por alguns autores (ZEICHNER, 1993; PIMENTA, 2012), a
Epistemologia da Préatica Reflexiva proposta por Schén (2000) constitui uma oportunidade
para o desencadear da reflex&o sobre a préatica docente.

Assumimos, a partir de nossos estudos, a reflexdo como um processo que possibilita
ao professor analisar sua prética, tornar-se consciente de suas crencas e ser um profissional
critico quanto ao que lhe é proposto para implementacdo no ambito educacional. Nesse
sentido, o processo de reflexdo deve estimular o professor a sentir-se desafiado para
reinventar sua pratica profissional, com acfes que se distanciem do uso de técnicas e se
aproximem de acOes concretas que, em um sentido mais amplo, possam se revelar promotoras
de maior interacdo e participacdo dos professores e alunos no processo educacional.

Em meio a literatura que apresentamos, e com base nos pressupostos tedricos da
Epistemologia da Pratica Reflexiva de Schon (1992, 2000), procuramos responder a seguinte
questdo de pesquisa: Em um processo de formacdo continuada, que fatores podem
desencadear e limitar a préatica reflexiva de um professor de matematica que busca a

integracdo de tecnologias em sua pratica pedagdgica?
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CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Em todas as coisas o sucesso depende de uma preparacdo prévia,
e sem tal preparagdo o insucesso é certo.

(Confiicio)

Neste capitulo apresentamos inicialmente a descricdo da instituicdo na qual foi
realizada a pesquisa, o perfil do professor participante, os aspectos que caracterizam uma

pesquisa qualitativa e os instrumentos adotados para a coleta e analise dos dados.

3.1  Descricéo da escola

Inicialmente, pretendiamos desenvolver a pesquisa com um grupo de professores em
uma escola publica, por considerar nossas inquietudes suscitadas pela experiéncia de lecionar
na educacdo béasica em escolas publicas municipais e estaduais. Entretanto, a busca pela
escola ndo foi tarefa simples. Sem residir em Campo Grande, ndo conheciamos nenhum
professor em atuacdo. Assim, recorremos a duas escolas, uma delas da rede estadual, que
possuia parceria com a UFMS para desenvolvimento de projetos como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), e a outra da rede municipal, indicada
por uma colega da pos-graduacdo. Agendamos visitas para explicar nossa proposta aos
professores de matematica, mas limitacBes pessoais diversas impediam os professores de
compor um grupo para o desenvolvimento de nossa pesquisa.

Sem éxito na busca pela escola, pensamos em realizar primeiramente a escolha dos
professores, pois com seu aceite teriamos mais facilidade para adentrar o espaco escolar.
Adotamos como critério escolher professores egressos do curso de Licenciatura em
Matematica da UFMS, campus de Campo Grande, que tivessem cumprido disciplinas de
graduacdo voltadas a tematica das tecnologias. Conseguimos o telefone desses egressos e
entramos em contato, sendo que um dos contatados, que estava matriculado no Programa de
Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) da UFMS, agendou
uma conversa conosco na escola em que lecionava.

Em 14 de agosto de 2013, na escola estadual em que atuava, ocorreu nosso primeiro
encontro, no segundo tempo, destinado ao planejamento de suas aulas. Apresentamos-lhe
nossa proposta, otimistas com sua aceitagcdo. O professor, que aqui denominaremos Artur, se

dispbs a participar e nos conduziu a direcdo da escola, a qual entregamos a carta de
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apresentacdo do projeto de pesquisa (Anexo B), em que constavam alguns detalhes de nosso
projeto.

A escola possui uma infraestrutura que comporta estudantes desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental até o terceiro ano do Ensino Médio. A sala de tecnologia educacional
(STE) (Figura 3), local em que ocorreram as observacGes das aulas praticas com utilizacdo de
tecnologias pelo professor, é equipada com 18 computadores. Um deles fica a disposi¢do do
professor gerenciador de tecnologia e recursos midiaticos (PROGETEC) e outro é destinado a
manter 0s cabos conectados para funcionamento da internet na escola, reduzindo-se assim a
16 o numero de computadores disponiveis aos alunos. A sala possui, entre outros recursos
para utilizacdo pelos professores, dois projetores Proinfol® (num dos quais esta instalada a

lousa digital), dois aparelhos datashow, um televisor e uma impressora.

Figura 3 — Sala de tecnologia educacional da escola estadual pesquisada.
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Fonte: Dados da pesquisa.

15 0O Proinfo, inicialmente denominado Programa Nacional de Informética na Educacdo, foi criado pelo
Ministério da Educacdo através da portaria 522, de 9/4/1997. Com o decreto 6.300, de 12/12/2007, foi
redenominado Programa Nacional de Tecnologia Educacional. Com o Proinfo, o Ministério da Educagdo
equipa as escolas com um computador munido de uma série de recursos e de aplicativos livres, incluindo a
funcdo de projetar imagens. (Disponivel em: <http://webeduc.mec.gov.br/projetorproinfo/>.)
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3.2 Descricéo do sujeito de pesquisa

Em conversa informal, no inicio do ano letivo de 2014, solicitamos ao professor Artur
que discorresse sobre sua trajetoria, seus anseios profissionais e suas perspectivas para o
trabalho docente, entre outros aspectos. Isso lhe permitiu relatar um pouco de sua infancia,
levando-nos a compreender sua escolha pelo curso de matematica.

Artur nos contou que sempre foi um aluno estudioso e que seus pais 0 incentivavam a
estudar. Morava em fazenda e nunca se viu obrigado a trabalhar. Ele nos relatou que precisava
acordar as 3 h da manhd para se arrumar, a fim de esperar o énibus que o levava a escola. Em
sua visdo, as dificuldades que encontrou para estudar o fizeram dar mais valor ao que
conseguiu atingir profissionalmente.

A matematica sempre foi sua matéria preferida e, por admirar a profissdo de professor,
acreditava na possibilidade de compartilhar conhecimentos com os alunos. Para tentar
melhorar a educacdo, optou pelo curso de Matematica, licenciando-se nessa area pela UFMS
em 2010. Dispde de trés anos de experiéncia como professor e tornou-se efetivo na rede
estadual de ensino de Mato Grosso do Sul em 2013. Atualmente esta cursando o segundo ano
de mestrado profissional (PROFMAT) e pretende dar continuidade aos estudos com o
doutorado.

No questionario (Apéndice A) que lhe entregamos para obter dados sobre a sua
formacdo para o uso de tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, Artur nos disse
que em sua formacdo inicial teve oportunidade de participar em cursos relacionados a
utilizacdo de softwares matematicos, além de se engajar em projetos de extensdo voltados ao
PIBID e contemplar a utilizacdo de tecnologias, o que lhe trouxe aprendizagem para a
utilizacio de materiais didaticos como o material dourado'®, a sapateira’’ e o geoplano*®, entre
outros.

Revelou-nos que, alem da capacitacdo que recebeu em sua formacéo inicial para
utilizacdo de diferentes recursos em suas aulas, tem sempre buscado participar das formagoes

continuadas ministradas na escola pela Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso do

16 O material dourado é “um material concreto de manipulagio, feito de madeira ou plastico. Ele é constituido de
uma colecao de quatro tipos diferentes de pegas” (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 237).

17 A sapateira contém bolsos em que podem ser colocados e manipulados os materiais concretos (como palitos
ou canudos). “E um bom instrumento para a formagio de nimeros maiores que exigem agrupamento”
(BERTONI, p. 26, 2004).

18 “O geoplano é um material didatico que pode ser construido com uma tabua quadrada ou retangular, de
espessura aproximadamente igual a um centimetro, com pregos dispostos regularmente e alguns elésticos
coloridos (desses usados para amarrar dinheiro)” (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 234).
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Sul (SED-MS). Considera que essas formag0es, principalmente as relacionadas ao uso de
tecnologias, sdo muito importantes. No entanto, avalia ser necessario um enfoque mais
pratico, pois nesses encontros as discussfes sao muito centradas em aspectos tedricos.

A escolha da turma (9.° ano) em que desenvolveriamos um trabalho com a utilizagao
de tecnologias foi feita pelo préprio professor Artur. Segundo ele, seria mais facil desenvolver
o trabalho na STE com essa turma, devido ao pequeno nimero de alunos matriculados.

Ao acompanhar o professor Artur, tivemos acesso aos planejamentos referentes ao ano
de 2014. Desde 2012, a SED-MS implementou um site!® com sistema no qual cada professor
da rede estadual de ensino pode realizar seu planejamento online. Entretanto, em 2013, como
0 professor Artur havia assumido recentemente uma vaga obtida em concurso, Seus
planejamentos eram entregues impressos a coordenacdo, pois sua matricula encontrava-se em
processamento. Ele pdde acessar o sistema apenas em 2014.

Nesse sistema, de acesso restrito (mediante login e senha), ha um campo, disponivel
por 30 minutos, em que o professor pode elaborar o planejamento mensal ou quinzenal, a
depender da opcao feita pela escola. Feita a postagem do planejamento pelo professor, a
coordenacao pedagogica acessa esse sistema para aprovar, reprovar ou inserir orientacfes e
sugestdes para a melhoria das aulas planejadas. Neste site, quando o professor Artur
selecionava o campo Sistemas, dispunha de opcOes para acessar 0s Planejamentos, o
Regimento Escolar, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o sistema PROGETEC e ainda o
Diario de Aula. Pudemos acompanhar a utilizacdo do sistema pelo professor Artur para
agendamento da STE e do aparelho datashow. Quaisquer que sejam 0s recursos tecnolégicos
a serem utilizados pelo professor, precisam ser agendados nesse ambiente com antecedéncia
minima de 48 h.

Buscamos apresentar neste item, algumas caracteristicas do professor Artur, que se
dispbés prontamente a nos atender, aceitou nossa presenca em suas aulas e mostrou-se
comprometido durante todo o percurso da pesquisa. A seguir, caracterizamos nossa pesquisa e

apresentamos os instrumentos metodoldgicos.

3.3 Pesquisa qualitativa: aspectos norteadores e instrumentos metodologicos

Caracterizamos nossa pesquisa como qualitativa, por ser “focalizada no individuo,

com toda a sua complexidade, e na sua insercdo e interagdo com o ambiente sociocultural e

19 Disponivel em: <http://www.sistemas.sed.ms.gov.br/HomeProfessor.aspx>.
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natural. O referencial teodrico, que resulta de uma filosofia do pesquisador, € intrinseco ao
processo” (D’AMBROSIO, 1996, p. 103). O essencial em uma pesquisa caracterizada como
qualitativa, para a formacdo de professores, é que seja oportunizado as pessoas que fazem
parte do estudo explorar as situacdes cotidianas e assim tornar-se conscientes das acepcoes
que podem influenciar a tomada de decisbes no ambiente escolar. Nesse sentido é que
formulamos nossa questéo de pesquisa e, a fim de respondé-la, recorremos a Bogdan e Biklen
(1999), que definem cinco caracteristicas para uma pesquisa qualitativa, assim sumarizadas:

a) O pesquisador é o principal instrumento na coleta de dados que deve ser realizada
em seu ambiente natural. E recomendavel ao pesquisador que mantenha uma frequéncia
assidua ao ambiente de pesquisa para melhor compreender as situagcdes cotidianas que podem
influenciar as pessoas. Buscar a neutralidade no processo investigatorio, mediante a vivéncia
de fendmenos que em outras circunstancias lhe eram alheias, representa para o pesquisador
uma possibilidade de construir estratégias que lhe viabilizem coletar dados que possam ser
referenciados em sua analise.

Consideramos que esta pesquisa atende a primeira caracteristica, pois nos inserimos no
ambiente escolar e acreditamos que, com o contato frequente mantido com o professor no
local de investigacdo, foi-nos possivel compreender o desenrolar de um processo de
integracao de tecnologias digitais em sua pratica pedagogica.

b) Os dados coletados sdo descritivos. Por essa caracteristica, assumimos que essa
pesquisa se constituiu a partir das transcricdes de entrevistas, notas de observac6es de aulas,
videos e referenciais curriculares, entre outras fontes de dados. Os dados descritivos
permitem-nos atentar para um nimero maior de detalhes de uma situacéo e considerar o que
até entdo podiamos julgar irrelevante, mas, que para compreensao do objeto de estudo, pode
se revelar essencial.

c) A preocupacdo maior se dd com o processo do estudo, e ndo com o produto final.
Assim, a énfase e preocupacdo em nossa pesquisa estavam em organizar e verificar situagoes
para estudo no processo de formacgdo, bem como na repercussao da proposta para a pratica
pedagdgica do professor.

d) Para Bogdan e Biklen (1999), os pesquisadores qualitativos tendem a analisar os
dados de maneira indutiva, ou seja, partir dos dados para chegar a conclusdes gerais. A
pesquisa ndo deve se caracterizar pela preocupacdo em procurar evidéncias que comprovem
hipoteses previamente definidas. Segundo Bogdan e Biklen (1999, p. 50), “as abstrac¢des sdo
construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos vao se agrupando”. O

estudo a ser desenvolvido pode ser comparado a um funil, pois no inicio as questdes e objetos
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de interesse sdo muito amplos, mas a partir da coleta de dados, quando se inicia 0 processo de
andlise, tornam-se mais especificos.

e) E importante dar atencio as perspectivas dos participantes ao atribuirem
significados as coisas. Nossa pesquisa centrou especial atencdo na perspectiva do professor
em refletir sobre o processo de integracdo de tecnologias digitais a sua pratica pedagdgica.
“Ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigagdo qualitativa faz luz sobre a
dindmica interna das situacfes, dinamica esta que é frequentemente invisivel para o
observador exterior” (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p. 51).

O pesquisador precisa ter cuidado ao lidar com as percepcdes do participante. Em
nossa pesquisa, por exemplo, mostramos trechos das aulas gravadas em video para verificar se
as interpretaces que faziamos da acdo do professor condiziam com as reflexfes que ele se
pusera a fazer no momento em que conduzia um processo de ensino com uso de tecnologias.

H& que considerar que algumas pesquisas qualitativas ndo se valem de todas essas
caracteristicas que apresentamos. Mesmo que ndo contemple as cinco caracteristicas que
mencionamos, uma pesquisa requer, no minimo, ao partir de uma pratica, fundamentar-se em
uma teoria que inclua procedimentos metodoldgicos que, por sua vez, sdo ou deveriam ser
contemplados na prética. Assim, o primordial para se denominar uma pesquisa como
qualitativa sdo os aspectos e critérios assumidos para sua validagdao. Segundo D’Ambroésio
(1996), o rigor cientifico incide sobre a metodologia da pesquisa escolhida pelo pesquisador
para nortear a investigacdo. Além disso, deve incidir também sobre a anélise de dados, pois
requer organizar todo o material, buscar identificar tendéncias para analise e reavaliar as
tendéncias, de modo a realizar inferéncias em um nivel de abstracdo mais elevado que o
inicialmente considerado para analise (LUDKE; ANDRE, 1986).

A andlise de dados constitui-se como uma fase mais formal. Segundo Liidke e André
(1986, p. 48), “o primeiro passo nessa andlise ¢ a constru¢do de um conjunto de categorias
descritivas.” Esta pesquisa contempla duas categorias de analise, que consideramos bem
definidas: uma ¢ a de identificar in loco, na pratica pedagdgica de um professor, os limites e
as possibilidades para o desencadear de uma pratica reflexiva e da integracdo de tecnologias;
a outra consiste na analise da pratica pedagdgica de um professor de matematica que buscou
integrar tecnologias em suas aulas, em que buscamos identificar aspectos de um ensino
pratico reflexivo e de uma Epistemologia da Pratica Reflexiva de Schon.

Ressaltamos que, além da construcdo das categorias de analise, compete ao

pesquisador ter acuidade para, durante a analise, ndo se restringir apenas ao que esta explicito
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no material, mas buscar desvelar no implicito dos dados contradi¢des, questdes emergentes e
outros temas que possam ser futuramente investigados.

Nesta pesquisa, apos realizarmos a busca pela instituicdo e definirmos o sujeito
participante, utilizamos como instrumentos para coleta de dados entrevistas, questionarios,
observacdo de aulas, notas de campo, gravagdo de dudio e video, como descrito nos préximos

itens.

3.3.1 Entrevistas e questionarios

Segundo Bogdan e Biklen (1999, p. 136), “as boas entrevistas produzem uma riqueza
de dados recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes”. Nesse
sentido, compete ao entrevistador ouvir atentamente, de modo a desvelar, nos pormenores das
respostas dos entrevistados, possibilidades de explorar outras questdes.

O processo de entrevista requer flexibilidade do entrevistador, pois é preciso que o
entrevistado esteja a vontade para expressar seus pontos de vista. E possivel ocorrerem
divergéncias entre o que é dito pelo entrevistado e aquilo em que o entrevistador acredita.
Neste caso, € de competéncia do entrevistador saber ouvir e buscar compreender o ponto de
vista do outro (BOGDAN; BIKLEN, 1999).

As entrevistas podem ser classificadas em estruturadas, semiestruturadas e nao
estruturadas. Na entrevista estruturada € elaborado um roteiro com questdes que seguem uma
ordem que permita ao entrevistador compreender se hd uma sequéncia l6gica das respostas do
entrevistado em relacdo aos assuntos tratados (LUDKE; ANDRE, 1986). Na entrevista
semiestruturada, por ndo se ater a formulacGes fixas, pode ocorrer interacdo entre
entrevistador e entrevistado, com intervencdes por parte de ambos sempre que seja preciso
esclarecer ou complementar o assunto em pauta. J& na entrevista ndo estruturada, o sujeito
narra ou escreve livremente para fornecer uma resposta.

Em nossa pesquisa realizamos duas entrevistas semiestruturadas com o professor
Artur. A primeira (Apéndice B), em agosto de 2013, visou a obtencéo de dados iniciais para a
organizacdo de nossos encontros. Nela, constatamos que o professor tinha interesses que
poderiam diferir dos que pretendiamos propor.

Inferimos, a partir de suas respostas, que ele se sentia a vontade em trabalhar com
geometria utilizando softwares matematicos, pois durante sua formacdo inicial participara do
PIBID, programa em que desenvolveu algumas atividades com os softwares GeoGebra,

Grafequation e Graphmatica. No entanto, ressaltou que achava muito dificil desenvolver um
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trabalho utilizando as tecnologias com contetdo de algebra, e nesse sentido nossas acGes
poderiam contribuir para ajudd-lo a romper algumas limitaces e explorar outras
possibilidades de trabalho com outros contetdos de matematica utilizando softwares que ja
conhecia. Dessa forma, deixamo-lo a vontade para sugerir 0s conteddos em que tinha
interesse.

A segunda entrevista foi realizada no final de setembro de 2014, com o intuito de
analisar nossas a¢Ges com o professor no periodo em que estivemos presentes na escola para a
realizacdo da pesquisa.

Cabe ressaltar que, além dos registros de campo que faziamos, utilizamos um gravador
de 4udio, para registrar todas as expressdes orais do entrevistado. Isso nos permitiu dedicar
maior atencdo ao que era proferido no momento da entrevista e, assim, fazer intervencdes
sempre que houvesse necessidade de obter complementacgdes ou esclarecimentos.

Quanto ao questionario, trata-se de um instrumento utilizado com mais frequéncia em
grupos, permitindo descrever caracteristicas dos participantes e identificar a distribuicdo de
variaveis, como por exemplo a opinido dos participantes sobre a utilizacdo de determinado
software para o ensino de determinado contedo (GOLDENBERG, 2004).

Aponta-se que 0 questionario, como instrumento de pesquisa, apresenta vantagens e
limitacdes (GIL, 1987; GOLDENBERG, 2004). Entre as vantagens estd o fato de que pode
ser encaminhado por correio e e-mail, e assim atingir um nimero maior de participantes; nao
exige treinamento dos pesquisadores; garante o0 anonimato das respostas; permite ao
respondente escolher o melhor momento de preenché-lo; e ndo expBe o respondente a
influéncias ou opinides do pesquisador. Quanto as limitacbes, pode excluir a participacdo de
pessoas que ndo saibam ler ou escrever; ndo permite intervences que possam esclarecer
duvidas em relacdo as perguntas; ndo garante que seu preenchimento seja completo; e deve
conter um numero pequeno de perguntas, pois quando muito extensos, podem ndo ser
respondidos e devolvidos ao pesquisador.

Segundo Gil (1987), as perguntas que comp&em um questiondrio podem ser
classificadas em abertas, fechadas ou duplas. Nosso questionario (Apéndice A), composto de
11 questoes, foi elaborado de acordo com 0s objetivos da pesquisa e assumimos as perguntas
como um misto das trés classificacdes: ha perguntas que facultam ao professor responder sem
quaisquer restricdes (questdes 5, 7, 9, 10 e 11); outras que s6 permitem as respostas “sim” e
“nao” (dicotdomicas), com a possibilidade de justificar a opc¢ao assinalada (questdes 2, 3, 4 e
6); e, por fim, algumas perguntas duplas, que reinem indagacdes abertas e fechadas (questbes
1le8).
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Nosso intuito ao aplicar o questionario foi identificar o entendimento do professor
sobre processos de formacdo (inicial e continuada) quanto a utilizacdo de tecnologias, bem

como sobre as dificuldades e possibilidades de uso de tecnologias na pratica pedagogica.

3.3.2 Observacao e notas de campo

A observacdo constituiu um instrumento para coleta de dados em nossa investigacéo,
pois nos possibilitou acompanhar in loco as praticas pedagogicas do professor ao utilizar
tecnologias. As aulas que acompanhamos na STE foram gravadas em audio e em video e, em
seu transcurso, realizamos anotagdes de campo.

Ludke e André (1986, p. 26), considerando que “a observacdo ocupa um lugar
privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional” e “possibilita um contato pessoal
e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado”, distinguem quatro tipos de
observacao: participante total, participante como observador, observador como participante e
observador total.

Na modalidade que adotamos, de observador como participante:

[...] a identidade do pesquisador e 0s objetivos do estudo sdo revelados ao grupo
pesquisado desde o inicio. Nessa posicéo, o pesquisador pode ter acesso a uma gama
variada de informacfes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperagdo ao grupo.

Contudo, terd em geral que aceitar o controle do grupo sobre o que sera ou ndo
tornado publico pela pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29)

Além de nos permitirem descrever detalhadamente o que observdvamos, as
observacBes nos possibilitaram, entre outros aspectos, rever com frequéncia as anotacdes e
assim assinalar temas recorrentes e acontecimentos inusitados, de modo a buscar
esclarecimentos sobre alguns momentos e dispor de elementos norteadores para a resposta a
questdo investigada. O Quadro 4 sintetiza os encontros com o professor Artur e as

observagodes colhidas nas aulas.
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Quadro 4 — Panorama geral dos encontros realizados para coleta de dados

Encontros

Més | Dia Objetivos/Descri¢do dos encontros

14 | Estabelecer contatos com o professor e com a escola.

oo | Realizar a primeira entrevista semiestruturada com o professor.

Agosto,
2013

21 | Ler e discutir o texto “Orientagdes para o ensino da algebra”, do livro Algebra no ensino basico?.

3 | Ler e discutir o texto “Papel da tecnologia”, do livro Algebra no ensino basico.

=}

.E 2 4 Apresentar sites?* educacionais contendo softwares e applets que traziam possibilidades de trabalhar a revisdo
38 do contelido de Equag@es do 2.° Grau.

B 17 Manusear e adaptar material de Funcgdo Polinomial do 1.° e 2.° Grau estudado pelo professor no PIBID, para

aplicacdo com os alunos na STE.

2 | Observagdo da 1.2aula com os alunos do 9.° ano na STE para o ensino de Fungéo Polinomial do 1.° Grau.

3 Continuidade da aula iniciada em 2/10/2013.

Discussdo do item 1.1.3 sobre colaboragdo?® com o professor, para averiguar suas opinides sobre as

16 interacdes dos alunos no ambiente informatizado.

Continuidade das atividades sobre Func¢éo Polinomial do 1.° Grau com o software Graphmatica. Nesse dia,
17 | além do segundo tempo (13 h 50 min a 14 h 40 min), o professor teve o terceiro tempo cedido por outra
professora que estaria com a turma de 9.° ano para que pudesse concluir as atividades planejadas.

Qutubro,
2013

Discutir e adaptar as atividades de Fung¢éo Polinomial do 2.° Grau, aprendida pelo professor na Licenciatura e

22 .
sugeridas para serem trabalhadas com os alunos.

23 Assistir videos® versando sobre a lousa digital e discutir a possibilidade utiliza-la para o ensino de Fungéo
Polinomial do 2.° Grau.

29 | Discutir a sequéncia de atividades de Funcdo Polinomial do 2.° Grau.

Para iniciar as atividades do ano letivo, solicitamos ao professor que nos relatasse sobre a opgéo pelo curso de
18 | Matemética, sobre seus empregos, situa¢des que enfrenta em sala de aula, momentos colaborativos de sua

% <« profissdo e a primeira situacdo de utilizacdo de tecnologias em suas aulas.
T o
g [V}
L 25 | Discutir proposta de atividades de mediatriz com uso do software GeoGebra.
26 Observamos a aula de raciocinio légico na STE, na qual o professor trabalhou com os alunos os jogos
Travessia no site Racha Cuca.
Conversa com o professor para buscar compreender os procedimentos adotados na aula de raciocinio l6gico
11 -
S realizada em 26/2/2014.
%g 18 Discutir proposta de atividades relacionadas aos Pontos Notaveis no Triangulo. Esse encontro foi mediado
s pela orientadora desta pesquisa.
25 | Observagdo da aula relativa a Pontos Notaveis do Triangulo com auxilio do software GeoGebra na STE.
=<
‘25: b= 9 | Discutir momentos da gravacéo em video com o professor referente a aula de 25/3/2014.
N
S < 13 | Discutir atividades para desenvolver o trabalho com o software GeoGebra.
=
S o
= N | 29 | Aulana STE sobre Teorema de Tales.

15 | Assistir os momentos de gravacdo da aula de Teorema de Tales.

Setembro,
2014

29 | Entrevista final.

Fonte: Notas de campo elaboradas pela autora.

20 PONTE, J. P.; BRANCO, N.; MATOS, A. Algebra no ensino béasico. Lisboa: DGIDC, 2009.

21 Disponivel em: <http://www.shodor.org/interactivate/> e <http://www.uff.br/cdme/>.

22 GARBIN, M. C. Uma andlise da producdo audiovisual colaborativa: uma experiéncia inovadora em uma
escola de ensino fundamental. 2010. 112 f. Disserta¢cdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2010. Disponivel em:
<http://cutter.unicamp.br/document/?code=000779100&fd=y>. Acesso em: 7 out. 2013.

23 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=atf HcJpPEA>.
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Durante a acdo do professor, registramos em um processador de texto o que
observavamos e buscamos direcionar um olhar mais atencioso as situacdes que consideramos
serem eventos criticos, ou seja, que vinham ao encontro de nosso objeto de investigacdo: a
pratica reflexiva. Para algumas observagdes ndo foi possivel fazer esse registro, pelo fato de
estarmos auxiliando o professor a esclarecer davidas dos alunos para resolver as atividades
com a utilizacdo de softwares. Nesses casos, o registro foi feito posteriormente.

Esses registros foram realizados na modalidade de notas de campo, que sdo, para
Bogdan e Biklen (1999, p. 150), “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V¢,
experiéncia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo”. Esses autores também sugerem que os contedos das notas de campo consistam
em dois tipos de materiais: descritivo e reflexivo. A parte descritiva das notas de campo deve
contemplar a preocupacdo do investigador em oferecer detalhes do sujeito, do local, das
conversas e outros aspectos que circundam o ambiente observavel. J& a parte reflexiva das
notas é voltada as reflexfes pessoais do investigador, percepcdes sobre um momento,
ansiedades, perspectivas de mudancas e orientacdo para uma nova forma de trabalho
(BOGDAN; BIKLEN, 1999). As notas de campo nos foram Uteis por subsidiarem o processo
de anélise dos eventos criticos selecionados das gravagdes em video.

A seguir apresentamos um modelo analitico para a analise de dados de video, proposto
por Powell, Francisco e Maher (2004), que nos subsidiou na selecdo de eventos criticos das

aulas do professor ao analisarmos sua busca de integracdo da tecnologia a sua pratica.

3.3.3 Um modelo para analise de dados de video

O video foi um dos instrumentos utilizados para gravar as aulas que tiveram lugar na
STE, em que o professor buscou utilizar tecnologias digitais em sua pratica pedagogica. Esse
recurso nos permitiu posteriormente assistir com o professor as aulas gravadas, para em
conjunto observarmos, examinarmos e discutirmos trechos da filmagem. O uso do video na
captura de dados contribuiu para desencadear a reflexdo do professor sobre sua pratica
pedagdgica, bem como analisar e averiguar as dificuldades e importancia do trabalho que
estava sendo desenvolvido com as tecnologias.

Em 2013, as discussdes de atividades para utilizagcdo de tecnologias no ensino de
matematica disseram respeito aos conteudos propostos pelo Referencial Curricular do Estado

de Mato Grosso do Sul para Fungdo Polinomial do 1.° Grau e Fun¢éo Polinomial do 2.° Grau,
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respectivamente no 3.° e no 4.° bimestre. Foi possivel gravar em video apenas o ensino da
Funcdo Polinomial do 1.° Grau, pois, devido a problemas pessoais do professor, a proposta
para o desenvolvimento de Func¢do Polinomial do 2.° Grau ndo pdde se concretizar.

Ja em 2014, dentre os contetidos programaticos, o professor escolheu desenvolver um
trabalho com tecnologias no ensino dos contetdos de Mediana, Altura e Bissetriz e de
Teorema de Tales, respectivamente no 1.° e no 2.° bimestre. As duas préaticas empreendidas
pelo professor foram gravadas em video.

As discussdes realizadas por Powell, Francisco e Maher (2004, p. 85) nos conduziram
ao modelo de anélise de dados de video. Esses autores afirmam que atualmente:

[...] a capacidade de gravar em video o desvelar momento-a-momento de sons e
imagens de um fendmeno tem se transformado numa ampla e poderosa ferramenta
da comunidade de pesquisa em Educagdo Matemaética. Utilizando os registros de
video como dados, pesquisadores tém produzido descri¢des fascinantes de

professores e estudantes em cenarios clinicos e de sala de aula envolvidos numa
matriz de tarefas matematicas.

Concordamos com 0s autores que o video, como instrumento de pesquisa, propicia
uma rica fonte de informacdes para a analise de dados e que € um meio propicio para arquivar
dados de professores e alunos em situacdes de sala de aula. Em nossa pesquisa, 0 video
ofereceu ao professor a possibilidade de rever sua pratica pedagdgica no ensino de um
determinado conteudo matematico e assim desvelar as reflexdes concernentes ao processo de
integracdo de tecnologias.

Os autores enfatizam que, ao assistir varias vezes o0 mesmo video, 0 pesquisador
obtém mais éxito para a triangulacdo na andlise dos dados. Assim, assistimos atentamente aos
videos para identificacdo de eventos criticos, ou seja, de momentos que podiam revelar
significados implicitos ou explicitos na pratica pedagdgica do professor como possiveis
desencadeadores da reflex&o.

O modelo analitico proposto por Powell, Francisco e Maher (2004) compGe-se de sete
fases interativas e ndo lineares: 1) observar atentamente os dados do video; 2) descrever os
dados do video; 3) identificar eventos criticos; 4) transcrever; 5) codificar; 6) construir o
enredo; 7) compor a narrativa.

Os autores ressaltam que essas fases ndo visam impor ao pesquisador modos de
realizar as andlises de video, mas sim constituem uma proposta de método de pesquisa. A
seguir, descrevemos cada uma dessas fases, identificando aquelas que utilizamos em nossas

analises de dados.
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Na primeira fase — observar atentamente os dados do video — o pesquisador deve
assistir o video diversas vezes, para que ocorra familiarizacdo com os dados. Assim, caso haja
necessidade de coletar dados adicionais, o pesquisador pode utilizar outros instrumentos,
como entrevistas, questionarios e notas de campo.

Em nossa pesquisa, descrevemos as aulas permeando-as dos registros feitos em nossas
notas de campo. Os trechos que julgdvamos de nosso interesse para fins de analise eram
assistidos reiteradamente.

Na segunda fase — descrever os dados do video — o pesquisador é desafiado a conhecer
nos minimos detalhes o contetdo dos dados de video. Powell, Francisco e Maher (2004)
argumentam que nessa fase € importante que os pesquisadores facam descri¢cGes, e nao
inferéncias. Com isso, a0 mapear os dados de video com descri¢Bes simples, o pesquisador
permitira ao leitor familiarizar-se com as informacdes do video sem necessidade de assistir e
ouvir as gravagoes.

A terceira fase — identificar eventos criticos — consiste em identificar momentos
significativos, contextuais. Para Powell, Francisco e Maher (2004, p. 104-105, destaque dos
autores), “um evento ¢ chamado de critico quando demonstra uma significativa ou
contrastante mudanca em relagdo a uma compreensao prévia, um salto conceitual em relacéo
a uma concep¢ao anterior”. Segundo os autores, esses momentos selecionados pelo
pesquisador como eventos criticos podem confirmar ou contradizer as hipoteses de pesquisa.

Nesta pesquisa, identificar os eventos criticos na pratica pedagdgica de um professor
de matematica possibilitou a ambas as partes (professor e pesquisadora) refletir sobre as
propostas de atividades que foram desenvolvidas com auxilio de tecnologias e ainda repensa-
las, aprimora-las para posterior utilizagéo.

Com a identificacdo de eventos criticos, o pesquisador tem que decidir se ird ou ndo
transcrever os dados gravados em video. A transcricdo caracteriza a quarta fase do modelo
analitico de Powell, Francisco e Maher (2004), que a consideram util por permitir que o
pesquisador, ao transpor ao papel um discurso, identifique o conteudo, 0s sons, 0s gestos e a
sequéncia de expressdes que constituem um evento critico:

[...] @ medida que os pesquisadores transcrevem cédigos, eles continuamente
revisam episodios correspondentes nos registros de video para perceber nuances
sutis nos discursos e nos comportamentos ndo verbais, assim como nas influéncias

visiveis sobre padrdes de comportamento. (POWELL; FRANCISCO; MAHER,
2004, p. 113)

A identificacdo dos eventos criticos nos auxiliou na analise de dados significativos

para o tema da pesquisa, conduzindo-0s a encontrar respostas para nossa questdo de pesquisa.
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Ap0s transcrever ou ndo os dados de video, o pesquisador ird codificar os dados
selecionados para analise. Essa fase assemelha-se a identificacdo de eventos criticos, pois
requer visualizacdo cautelosa dos videos. A diferenca estd no fato de que o pesquisador ira
ater-se ao contetudo dos eventos criticos e poderd assim aprimorar a identificacdo desses
momentos considerados significativos, orientado pela perspectiva tedrica adotada, pela
questdo norteadora e pelos objetivos da pesquisa. Em vez dos codigos, optamos pelas sinteses
das analises com base na Epistemologia da Pratica Reflexiva, de Schon.

A penultima fase do modelo por Powell, Francisco e Maher (2004) é a de construir o
enredo. Para os autores “o enredo ¢ o resultado da l6gica dos dados, com atengdo particular
para os codigos identificados. [...] a interpretacdo dos dados e as inferéncias assumem papel
importante” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 118). E uma fase de idas e vindas,
pois 0 pesquisador precisa estar atento aos eventos criticos, codigos e demais anotacbes
realizadas na coleta de dados, a fim de serem evidenciadas as informacdes necessarias para
compor a construgdo do enredo. O enredo se constituiu em nossa pesquisa COMO 0S
comentarios que tecemos a cada evento critico selecionado para compor nossas analises a luz
do referencial tedrico que adotamos para interpretar nossos dados.

A sétima e Ultima fase proposta por Powell, Francisco e Maher (2004) é a de compor a
narrativa. Embora esses autores considerem a construgdo de uma narrativa apenas no término
do modelo para analise de video, enfatizam que o processo tem inicio com 0s primeiros
tracados da pesquisa. E nessa etapa que:

[...] os pesquisadores visualizam, de qualquer parte do material gravado, o todo, a
partir dos dados sobre os quais as questfes de pesquisa estdo sendo atacadas. Eles
decompBem esta totalidade em segmentos menores, interpretam estes segmentos a
luz do todo, recompde o todo a luz de um enredo e exploram uma interpretacdo

particular do todo usando os dados como evidéncia, produzindo, dessa forma uma
narrativa escrita. (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 129)

Na estruturacdo de nossas analises, optamos por ndo construir uma narrativa e sim
redigir um texto que sintetizasse a interpretacdo dos eventos criticos que selecionamos para
serem analisados a luz do referencial tedrico escolhido. Embora ndo tenhamos contemplado
na integra todas as etapas do modelo analitico para anélise de dados de video, seus proprios
autores — Powell, Francisco e Maher (2004) — enfatizam a ndo obrigatoriedade de o
pesquisador seguir ou utilizar todas as fases que compdem esse modelo.

No capitulo seguinte, apresentamos a analise da préatica pedagdgica do professor Artur,
com a qual buscamos identificar os limites e as possibilidades para a integracdo de

tecnologias e analisar a ocorréncia dos tipos de reflex&o.
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CAPITULO 4 — ANALISE DA PRATICA PEDAGOGICA DE UM PROFESSOR DE
MATEMATICA NA PERSPECTIVA REFLEXIVA

Eu estou sempre fazendo aquilo de que ndo sou capaz,
numa tentativa de aprender como fazé-lo.

(Pablo Picasso)

Neste capitulo, apresentamos as analises referente as aulas de Funcdo Polinomial do
1.° Grau, Pontos Notaveis de um Triangulo e Teorema de Tales. Primeiramente, apresentamos
uma andlise das expectativas do professor Artur para o desenvolvimento da aula de Funcéo
Polinomial do 1.° Grau e algumas reflexdes a partir de sua pratica como aluno de Licenciatura
e de professor. Em um segundo momento, sdo apresentadas as aulas de Pontos Notaveis de
um Tridngulo e Teorema de Tales, sobre as quais também descrevemos e analisamos o
encontro de preparagdo das atividades com o professor. Utilizamos o modelo analitico de
analise de dados de video proposto por Powell, Francisco e Maher (2004) para identificar os
eventos criticos que julgamos relevantes para serem discutidos com Artur e posteriormente
analisados a luz de nosso referencial tedrico.

Consideramos que os diferentes instrumentos utilizados na coleta de dados se
complementam para a andlise da pratica pedagdgica do professor Artur. A combinacdo desses
instrumentos contribuiu para a “descrigdo, explicagdo e compreensdo do objeto de estudo”
(GOLDENBERG, 2004, p. 65).

Apresentamos nossas analises de video em quadros analiticos®*, em que indicamos a
duracdo da gravacdo; os comentarios, descricdo, transcricdo e identificacdo de eventos
criticos; e as andlises dos eventos criticos e sinteses das analises. Os quadros trazem excertos
das entrevistas, do questionario, dos planejamentos das atividades, dos planos de aulas e das

notas de campo, com o intuito de complementar nossas analises dos eventos criticos.

4.1  Funcéo Polinomial do 1.° Grau: da formacdo inicial a reflexdo pratica

Ao realizar a entrevista semiestruturada e entregar o questionario a Artur, Sabiamos de

antemado — ao buscar a grade curricular do curso de Licenciatura Plena em Matematica da

UFMS — que, como egresso desse curso, Artur havia cumprido disciplinas que relacionavam

24 Por nos havermos baseado no modelo analitico proposto por Powell, Francisco e Maher (2004) para analise de
dados de video, denominamos os quadros de analiticos.
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teoria e pratica no &mbito da utilizacdo de tecnologias na educacdo. Para leva-lo a refletir
sobre a tematica de tecnologias para 0 ensino da matematica em sua pratica pedagdgica,
buscamos nos primeiros encontros nos aproximar do professor para averiguar quais contetdos

Ihe despertavam interesse em desenvolver um trabalho com esses recursos.

Eu j& utilizei softwares nas minhas aulas [...]. Gosto mais de softwares para trabalhar com a
geometria, acho mais interessante. Porque a Algebra é mais dificil, a gente tem o Sicre [...], mas para
trabalhar com os alunos teria que ter passado alguma coisa antes. Meu curso eu fiz ali na UFMS e
aprendi a trabalhar com o Grafequation, o Graphmatica, 0 GeoGebra, que utilizamos bastante. Tem o
Poly para trabalhar com figuras espaciais, procuro sempre estar utilizando. [...] Na parte algébrica, tem
o Sicre e o Winplot, que trabalha com as equacdes. E... [comenta pensativo], eu conhe¢o mais esses
dois e a parte de geometria é a que eu me sinto mais a vontade. Eu preciso conhecer mais essa parte de
algebra mesmo. (Entrevista realizada em 20/8/2013).

A partir dessas colocacOes, percebemos que Artur trazia em sua “bagagem”,
conhecimentos que podiam direciona-lo a fazer suas escolhas para desenvolver uma aula na
STE. Ao mencionar os softwares com que teve um primeiro contato em sua formacao inicial,
demonstrou afinidade com os contetidos geométricos. Entretanto, por alguns segundos, ao
pensar acerca dos softwares que poderiam ser trabalhados com os contetdos relacionados a
Algebra, observou a necessidade de mais estudos nessa éarea.

A resposta do professor revela-nos um momento de reflexdo sobre suas necessidades
praticas, pois, ao solicitar softwares que possam subsidiar sua pratica no ensino de algebra,
notamos em sua fala existir ainda um sentimento de limitacdo quanto ao conhecimento das
ferramentas tecnolégicas. Para Schon (2000), a reflexdo € desencadeada no momento da agéo,
no confronto com as dificuldades, incertezas e surpresas e, nesse contexto de discussdo de
conteddos que possam ser desenvolvidos na STE, a algebra representa ainda uma realidade
incerta para relacionar o conhecimento do contetido com o tecnoldgico.

Para compreender ao que, especificamente, se referia Artur ao nos dizer que precisava
conhecer mais a parte da algebra, apresentamos-lhe em 3/9/2013 o texto intitulado Papel da
tecnologia ((PONTE; BRANCO; MATOS, 2009) e, como dindmica, precedendo a leitura e
discussao, entregamos-lhe uma folha em branco em que deveria escrever uma frase ou uma
palavra ou fazer um desenho que expressasse 0 que compreendia por uso de tecnologias. O
professor sorriu e ali registrou as certezas que tinha acerca do uso de tecnologias em sua

pratica pedagdgica.



81

Figura 4 — Frase e desenho do professor Artur
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Fonte: Dados da pesquisa.

Ao concluir o desenho, Artur nos disse:

Acho que ndo basta apenas tirar os alunos da sala e levar para a sala de tecnologia se ndo tiver
estratégias. Como trabalhar aquela aula? Como usar aquele software? [...] Tem que ser uma coisa
bem preparada e saber como vocé vai trabalhar, porque ndo adianta usar um software que é bom,
6timo para o aluno aprender e chegar |4 e ir dando as respostas. Porque o uso da tecnologia é para
ajudar o aluno a ter essa visualizacdo [referia-se ao possivel grafico desenhado na tela de um
computador pelo aluno do desenho]. Ele mesmo chegar a prépria conclusao, fazer conjecturas. [...]
Na universidade nos discutiamos isso, que nédo adianta vocé querer tirar o aluno da sala de aula
s0 para falar que eles terdo uma aula legal na sala de tecnologia e ao chegar la passar a mesma
coisa que vocé passa no quadro. Qual seria a diferenca? (Encontro de 3/9/2013, destaque nosso).

Pelos questionamentos feitos pelo professor, notamos haver preocupagdo com a
organizacdo das aulas, que pode estar relacionada a fatores como planejamento da aula,
preparacdo de uma sequéncia de atividades, dominio do conteddo e familiaridade com o
software. Inferimos que Artur, como professor, fundamenta-se em discussdes que ocorriam na
universidade, enquanto aluno de graduacdo, para posicionar-se quanto ao trabalho com as
tecnologias como professor. De acordo com Schén (2000), o professor, ao tentar decifrar as
discussdes e orientagdes que recebera no meio académico, de forma a testar os significados

dessas discussdes para se aplicar a uma pratica, revela elementos que vivenciou ou com que
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teve contato. O desenho feito por Artur, por exemplo, pode indicar uma de suas experiéncias
com tecnologias educacionais, que o faz reconhecer e apreciar a importancia de uma aula bem
planejada para o0 uso destas.

Desde nossos primeiros encontros, o professor demonstrou grande preocupagdo com a
abordagem e postura que precisaria assumir no momento de trabalhar com os alunos
determinada atividade utilizando tecnologias. Pensamos que as estratégias a que se referiu
digam respeito a necessidade de que o professor conheca previamente e elabore maneiras de
lidar com o inesperado em uma aula ministrada na STE.

Do texto O papel da tecnologia, Artur selecionou um paragrafo que quis nos ler em
voz alta, o qual, para ele, explicita outros aspectos relacionados a sua frase e a seu desenho:

Estas tecnologias favorecem o trabalho com diferentes formas de representacdo —
promovendo o desenvolvimento da nogdo de variavel e a visualizacdo das formas
simbdlicas das fungdes. Representam, por isso, recursos de grande valor para a
aprendizagem da Algebra. No entanto, s6 por si, 0 seu uso nio garante a
aprendizagem dos alunos. Por isso, € necessario saber quando e como devem estes
usar a tecnologia. Devem aprender primeiro 0s conceitos e processos pelos
“métodos tradicionais”, ou devem aprendé-los, desde o inicio, usando estes
instrumentos? E com que propoésito devem usar a tecnologia — para confirmar os
resultados ja obtidos com métodos de ‘papel e lapis’ ou como instrumento de
exploragdo? (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p. 17)

Ao término da leitura, comentou:

E, acho que pode usar as duas coisas a0 mesmo tempo [referindo-se ao papel e lapis e as tecnologias].
Acho que vocé pode introduzir um conteldo, tanto utilizando a tecnologia quanto pelo papel e lapis.
[...] vocé pode estar complementando ou trabalhar as duas coisas ao mesmo tempo, justamente para
eles irem conceituando ali os contetdos, identificando os elementos e ja visualizando, pra ndo ficarem
aquelas davidas que sempre ficam.

[...] E 0 que eu comentei até na frase mesmo. Quando vocé vai trabalhar um conteido na sala de
informética ou utilizar as tecnologias, vocé tem que saber o que vocé estd fazendo. Porque ndo adianta
vocé so tirar o aluno da sala e chegar la e ficar a aula inteira enrolando e o aluno ndo saber mexer
naquele software. (Encontro de 3/9/2013)

O excerto lido reforca o que havia sido apontado por Artur: que a tecnologia tem
muitas potencialidades, desde que ndo seja menosprezado o trabalho de preparar uma aula
com situacfes que propiciem ao aluno explorar e investigar ndo somente o conteddo a ser
apreendido, como também os instrumentos que estdo a disposicdo do aluno como suporte para
a aprendizagem.

Apbs essa conversa inicial, o professor se referiu ao PIBID e pediu que
providenciassemos uma sequéncia de atividades®® (Anexo C) de Funcdo Polinomial do 1.° e

2.° Grau que fora discutida e trabalhada em um dos encontros na universidade, quando

%5 Esta sequéncia de atividades havia sido preparada em conjunto pela professora coordenadora do PIBID e os
alunos participantes. Encontra-se publicada no Caderno de Resumos do | Encontro Institucional do PIBID
UFMS e intitula-se “Estudo de fungdes com o Graphmatica” (BITTAR et al., 2010).
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participava desse programa. Apresentamos-lhe a sequéncia de atividades em 17/9/2013, em
formato impresso, para que pudéssemos discutir se tais questdes seriam ou ndo apropriadas
para o ensino de Funcdo Polinomial do 1.° Grau com alunos do 9.° ano. Depois de folhear esse

material, Artur nos disse:

E isso aqui mesmo. Temos uma sequéncia bem completa. Vocé ja introduz toda a ideia (fica
pensativo). Isso aqui nés trabalhamos, acho que foi em umas 4 ou 5 horas na sala de informatica na
universidade. Ai eu vou marcar com ele 14 (referindo-se ao agendamento da sala de tecnologia com o
gerenciador responsavel na escola), porque ja marco e dai comecamos a usar. Tinha que ter uma
aula de familiarizacgéo, pois s6 isso daqui vai quase a metade de uma aula praticamente, para
familiarizacdo com o software. [...] Essa sequéncia que vocé trouxe do PIBID ¢ interessante porque
vocé j& comega introduzindo os exemplos que véo te levar a funcdo do 1.° grau e estudar também a
parte gréafica. Ja faz as duas coisas ao mesmo tempo. (Encontro de 17/9/2013)

Frente ao posicionamento do professor ao se referir ao material como interessante,
inferimos que a formag&o inicial propiciou-lhe condigdes para prosseguir em sua formacéo
como profissional capaz de desenvolver o conhecimento de funcées, apreendido com o uso de
tecnologias no meio académico, e implementar uma acdo semelhante com seus alunos,
visando o processo de ensino e aprendizagem desse contetdo.

Para compreendermos a importancia que a formacdo inicial teve para Artur,
considerando-se 0 entusiasmo com que relatava as acBes desenvolvidas como aluno de
graduacdo, recorremos a Ponte, Oliveira e Varandas (2002, p. 3):

Os programas de formacdo inicial de professores devem ter em atencdo a

importancia do desenvolvimento nos respectivos formandos de diversas
competéncias no que se refere ao uso das TIC no processo de ensino-aprendizagem:

. Usar software utilitario;

. Usar e avaliar software educativo;

. Integrar as TIC em situac6es de ensino-aprendizagem;

. Enquadrar as TIC num novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem;
. Conhecer as implica¢des sociais e éticas das TIC.

Observamos que Artur demonstra encarar o uso das tecnologias no processo de ensino
e aprendizagem de acordo com essas cinco competéncias, tendo em vista a frase que havia
escrito. Além disso, sua mencdo a necessidade de que os alunos se familiarizem com o
software, bem como sua preocupacdo com o tempo, parece ser resquicio de uma formagéo
inicial que Ihe deu sustentacdo para que hoje pudesse examinar suas necessidades e refletir
sobre suas escolhas para promover um processo de ensino e aprendizagem mais significativo
no &mbito escolar.

Convém mencionar que, apos lhe havermos entregue as atividades que nos havia
solicitado, Artur ndo se dispds a manipular o software, a discutir ou a nos relatar com mais

detalhes a sequéncia, restringindo-se apenas a dizer:
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Vamos trabalhar com isso [...]. Tem que ser para a semana que vem ja. Eu vou conversar com 0
professor [referindo-se ao professor responsavel pela STE], para ver se agendo ja. Porque essa semana
eu vou... eu tenho que terminar de corrigir alguns exercicios, vai ter a prova hoje e depois terminar de
corrigir alguns trabalhos, dai vamos comecar 14 no laboratério. Ai pode ser dessa maneira, a gente
trabalhar a funcdo do 1.° grau e depois faz a do 2.° grau para a gente ndo perder a sequéncia. [...] Essa
semana esta meio enrolada, porque eu vou ter prova la do mestrado de manha no sabado. Estou
estudando, mais dai a gente ja comecaria na segunda-feira. (Encontro de 17/9/2013)

Suas preocupacdes com o agendamento da STE e com outras tarefas diérias que
precisavam ser desenvolvidas da escola, concomitantemente ao tempo requerido para o estudo
de uma disciplina de sua pos-graduacdo, evidenciam, por um lado, que as tarefas de que Artur
esta incumbido em seu ambiente de trabalho (como corrigir avaliacBes e trabalhos e preparar
aulas) ndo condizem com o tempo de planejamento de que dispde para realiza-las. Por outro
lado, notamos que ele, apesar das dificuldades didrias em seu trabalho, ndo mede esforcos
para buscar aperfeicoamento profissional. Quando questionado sobre a importancia do
aperfeicoamento, de sua participacdo em um curso de pos-graduacdo e dos processos de
formacdo continuada para sua pratica pedagogica, nos responde:

Nessa area de tecnologia, ndo tenho participado de formagdes, tenho participado mais dos cursos de
aperfeicoamento oferecidos nas férias ali na UFMS. Eu procuro estar me aprofundando, fago esses
cursos na universidade, aqui na escola os de formacao continuada que séo oferecidos pela secretaria
de educacdo. Esses cursos sdo interessantes, pois até mesmo se a gente ficar parado no tempo, a gente
ndo se atualiza e os alunos estdo mais antenados que a gente né. E o que eu faco assim, € tentar me
esforcgar, para fazer o melhor [...] e eu procuro me esforgar o suficiente para tentar alcancar meus
objetivos. Tenho me empenhado, porque eu quero fazer o melhor. Estou fazendo o mestrado para

poder crescer mais e melhorar a minha pratica com os alunos, adquirir e aprimorar mais meus
conhecimentos. (Encontro de 20/8/2013)

Ao analisar suas participacdes em cursos, formacBes continuadas e atividades como
mestrando, Artur faz uma reflexdo-na-acdo sobre a relevancia do processo de formacdo de
professores para seu desenvolvimento profissional. Quando nos diz que é preciso aperfeicoar-
se para que os alunos nao estejam “mais antenados” do que ele, revela nas entrelinhas as
dificuldades que os profissionais da area da educacdo encontram para acompanhar a rapida
adesdo das tecnologias pelos alunos.

Por haver se ausentado no final de 2013 por motivo de saude, Artur ndo pdde assistir o
video das aulas de Funcdo Polinomial do 1.° Grau realizadas em 2, 3 e 17/10/2013. No
entanto, na entrevista final, feita em 29/9/2014, quando o0 questionamos sobre o

desenvolvimento das aulas com tecnologias, teceu algumas considerag¢des sobre essas aulas:

A primeira aula de funcdo polinomial do 1.° grau, 14 na universidade no PIBID, trabalhamos com os
i alunos do Ensino Médio e aqui a gente trabalhou com o 9.° ano. Mas foi um contetido que deu para
| eles entenderem. A grande diferenca foi mais o tempo mesmo que nés tinhamos para trabalhar 1a e a
questdo da familiarizagdo com o software. Aqui nds trabalhamos com o software Graphmatica sem
| familiarizarmos eles com o software, mas tinhamos 0 mesmo objetivo com o contetdo. (Entrevista
| final em 29/9/2014)
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Nessa fala de Artur emergem resquicios de uma prética pedagdgica espelhada em uma
experiéncia vivenciada como aluno de graduagdo, que porém ndo pbde se replicar na situacéo
atual, na STE, ndo s6 pelas diferencas entre os segmentos escolares (Ensino Médio no caso
anterior; Ensino Fundamental no caso atual), mas também por dificuldades na familiarizagédo
dos alunos com o software utilizado.

O processo de reflexdo-na-agdo também se evidencia no momento em que Artur

analisa a sequéncia trabalhada no PIBID e sua aplicabilidade a sala de aula:

Essa sequéncia do PIBID é bem completa [...] foi possivel trabalhar a parte algébrica e a parte gréfica,
aplicando exemplos do cotidiano deles. Ndo chegamos a isso, mas com ela é possivel montar as leis
das funcBes e explorar bem a construgdo dos gréaficos das funcdes dadas. Comegamos até com a
anélise de um grafico, aquele do ENEM, justamente para mostrar do que se trata um gréfico, para eles
relembrarem. Depois trabalhamos a parte algébrica, de constru¢cdo mesmo do gréafico, nogdo de funcéo
e chegariamos a lei da funcdo. Foi boa a participacdo, eles estavam participando, mas eles tém
dificuldade na hora de fazer as contas. Porque o que atrapalha muito nessa parte de funcéo, acho que é
essa questdo da visualizacdo e montar a lei. Dai, como trabalhamos seguindo uma sequéncia, entdo eu
acho que eles conseguiram fazer normal. Eles respondiam, até meio rapido né, vocé lembra? Eu
perguntava: Quanto vai gastar em uma hora? em duas horas? dai eles comegavam a ter essa nogéo.
Mas dai quando chegava na hora de construir a lei da funcdo, que colocava aquele x la, dai j&
embaralhava tudo. Isso é uma coisa que é impressionante de vocé ver assim, vocé explica a sequéncia
assim: e se for um valor x, entdo t4, montou ali. Ai la na frente eles ja ndo entendem mais o0 que € 0 Xx.
E na parte da construcéo assim, acho que € mais na visualizacdo mesmo. Por isso, que com o software
ajudou bastante. Construir primeiramente os pontos e depois vocé montar a reta. Por isso, é bem
interessante utilizar o software. [Fica pensativo.] Mas eu preciso me preparar mais, ter mais tempo
para trabalhar com isso. (Entrevista final em 29/9/2014)

Podemos afirmar que ha preocupacdo do professor quanto ao planejamento para a
utilizacdo das tecnologias em suas aulas. Evidencia-se ainda a necessidade de preparar suas
aulas com tecnologias, a fim de que se possa contribuir para o desenvolvimento de um
contetdo pelos estudantes. Parece-nos que Artur reconhece que o conhecimento tecnol6gico
ndo é suficiente para a execugdo de uma tarefa, mas requer elaboracéo de estratégias com fins
educacionais, de modo a potencializar o uso das ferramentas tecnologicas.

Reconhecemos que nessa aula de Fungdo Polinomial do 1.° Grau evidenciaram-se
feedbacks do professor acerca de suas experiéncias como aluno de graduacgéo, que trouxeram
para sua pratica pedagdgica algumas constatagdes limitantes ao uso de tecnologias nas aulas,
como a escassez de tempo para se preparar, a falta de dominio técnico, a relagcdo entre o
teorico e o tecnoldgico e a necessidade de repensar a maneira de conduzir suas aulas.

No item seguinte, analisaremos 0s eventos criticos identificados nas aulas sobre

Pontos Notaveis de um Triangulo.
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4.2  Pontos Notéveis de um Tridngulo: a preparagdo de uma aula

Descreveremos e analisaremos agora o encontro realizado em 18/3/2014, de cerca de
uma hora de duracdo, cujo objetivo foi discutir com Artur as atividades (Apéndice C)
preparadas para trabalhar com o software GeoGebra o conteudo de Pontos Notaveis de um
Tridngulo com a turma de 9.° ano. Esse encontro foi realizado na UFMS no horério de
planejamento do professor e contou também com a participacdo da professora Marilena Bittar,
orientadora desta pesquisa. Consideramos esse momento caracteristico de uma formacao
continuada com o professor, pois discutimos possibilidades de integrar o software a préatica
pedag6gica de Artur no ensino de um contetdo especifico. Os esbocos das atividades de
Pontos Notaveis de um Triangulo foram realizados no encontro de 25/2/2014 na prépria
escola.

De forma dialogada, a professora Marilena iniciou o encontro realizando a leitura em
voz alta da primeira atividade. Apos a leitura, sugeriu que, os trés, fizéssemos um esboco a
méo livre do desenho, para auxiliar a analise das possibilidades de solucionar a tarefa
proposta.
Marilena: Qual a ideia com essa atividade? O menino vai tragar um segmento, ai vai fazer a mediatriz
e depois pedimos para ele marcar um ponto C sobre a mediatriz. [Desenha esse processo no papel.]
Artur: Aqui so é a defini¢do na verdade do que é a mediatriz.
Marilena: N&o. Nesse momento ele ja conhece mediatriz como sendo a reta perpendicular ao
segmento e que passa pelo ponto médio.

Artur: Nao. Nesse momento poderiamos definir junto com a atividade. [Propde que a definicdo seja
trabalhada na STE.]

No dialogo que se estabeleceu nesse primeiro momento, inferimos que o professor
trazia algumas davidas quanto ao trabalho que iria desenvolver com os alunos. Considerou
que seria conveniente trabalhar o conceito e as atividades relacionadas a mediatriz na STE.
Vemos nesse posicionamento do professor uma possibilidade de integrar a tecnologia a sua
pratica pedagdgica, com a finalidade de construir um conhecimento, e ndo apenas de
reproduzir. No entanto, com o esbo¢o da atividade inicial, acreditamos que seria necessario
que o professor trabalhasse em sala de aula a definicdo de mediatriz, bem como discutisse
alguns entes primitivos, como ponto e reta, e também a definicdo de angulo e a nogdo de
perpendicularidade, para que melhor envolver os alunos na construcéo das atividades na STE.
E prosseguimos o dialogo:

Marllena Se ja vai utilizar a mediatriz, entdo ele precisa saber o que &, certo? Temos duas formas de
falar de mediatriz. Primeiro eu posso definir, como na geometria euclidiana, em que eu vou dizer que

| a mediatriz de um segmento AB ¢ a reta perpendicular ao segmento AB passando pelo ponto médio
desse segmento. Depois, falamos da mediatriz aqui na universidade como lugar geométrico. A
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mediatriz de um segmento AB € o lugar geométrico dos pontos do plano que equidistam dos extremos
AeB.

Artur: Entdo com essa atividade, os alunos podem conjecturar que a mediatriz também é o lugar
geométrico dos pontos do plano que equidistam. Com isso, eu mostro que é perpendicular e dai eu
tenho que fazer por congruéncia de triangulos. Dai uso lado, lado, lado.

Marilena: Entdo aqui, 8, temos dois tridangulos que sdo congruentes. Se eles sdo congruentes, esse
angulo é congruente a esse. Como a soma deu 180°, cada um é 90°. Entdo a gente mostra que ser
perpendicular e passar pelo ponto médio é equivalente a isso, ou seja, qualquer ponto que eu pegar
aqui que equidista de A e B e se eu pegar um ponto aqui ele ndo vai equidistar.

Nesse momento de discussdo da atividade, emerge outra possibilidade: a de o
professor levar os alunos a elaborarem conjecturas. Consideramos isso importante na
educacdo basica, pois, no nivel de escolaridade (9.° ano) em que o professor desenvolveu as
atividades, talvez ndo conseguisse grande éxito em realizar uma demonstracdo de modo que
todos os alunos a compreendessem.

A fim de levar o professor a refletir sobre o objetivo de trabalhar a primeira atividade

com o auxilio de um software, o didlogo prosseguiu:

Marilena: Agora, com os alunos, o que vocé acha dessa nossa proposta? Seria isso? Eu vou definir
sempre, porque a gente tem que definir, ninguém vai adivinhar. [...] A ideia é que eles digam, a partir
da construcéo se vai ou ndo ser sempre isso. Ou seja, que dai que eu possa definir.

Artur: E, da para definir como lugar geométrico. [...] o duro é que [...] se eu for usar congruéncia ai,
teria que ter dado congruéncia antes. S6 que a sequéncia dos contelidos € muito estranha. Mas eles
viram alguma coisa, la no 8.° ano, alguma coisinha.

Marilena: Por que congruéncia é no 8.° ano?

Artur: Qualquer coisa da para dar uma relembrada. E no 8.° ano.

Marilena: Porque seria uma oportunidade de vocé retrabalhar os contetdos de forma significativa. E
assim, 0 que eu acho importante, a gente que trabalha com educagdo matematica é assim, os alunos
tem que intuir, eles elaboram, porque se a gente dar pronto os resultados vao ser.... eles tém que
entender também o que é a matematica. Que nem, eu fiz uma coisa aqui no computador, mais agora eu
preciso mostrar.

Artur: Tem que enxergar a utilizacdo. [...] Essa é uma aplicagdo importante na propria matematica.

O professor revela preocupacdo quanto ao fato de os contetdos ndo se apresentarem
de forma “ideal” para o processo de ensino. No entanto, vé a possibilidade de desenvolver
esse trabalho em espiral, ao considerar sua importante aplicagdo em sua area de
conhecimento: a matematica.

Discutimos nesse encontro trés atividades a serem trabalhadas na STE. Discutiremos,
porém, apenas a primeira, por a considerarmos como aquela que culminou em mais

identificagOes de eventos criticos.

4.2.1 Eventos criticos da aula de Pontos Notaveis de um Triangulo

Selecionamos trés eventos criticos identificados na aula de Pontos Notaveis de um

Tridngulo ministrada em 25/3/2014. O tempo total de gravacdo em video nesse dia foi de 1 h
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9 min 12 s. Cabe mencionar que nas tercas-feiras cabiam a Artur as duas ultimas aulas do 9.°
ano, e assim o tempo total de aula era de 1 h 40 min. A diferenca entre a duracdo da aula e a
da gravacao se deveu a contratempos que tivemos para utilizacdo da STE. O Quadro 5, a
sequir, traz detalhamentos que podem nos direcionar a respostas para nossa questdo de

pesquisa.



4.2.1.1 Primeiro evento critico
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No Quadro 5, descrevemos, transcrevemos e analisamos 0s 8 min 15 s iniciais da aula do professor Artur, apresentados em trés intervalos

de tempo de importancia tematica.

Quadro 5 — Primeiro evento critico da aula sobre Pontos Notdveis de um Tringulo

Intervalo
de tempo

Comentérios, descricéo, transcricdo e identificacdo de
eventos criticos

Analise dos eventos criticos

Sintese da analise

O professor Artur agendou duas aulas na STE
para o dia 25/3/2014, terca-feira, para trabalhar o contetido
de Pontos Notaveis do Tridngulo. O professor comegou a
aula com um atraso de aproximadamente 31 min, pois nos
computadores ndo estava instalado o software GeoGebra,
e assim fez-se necessario realizar a instalagdo. No entanto,
o download do programa para aquelas maquinas requeria
uma senha do administrador, que era o professor
gerenciador da STE. Este precisou se ausentar naquele
intervalo e nos informou ndo ter sido possivel fazer a
instalacdo antes, pois outros professores utilizavam a sala.
A alternativa, para o professor ndo desmarcar a aula
planejada, foi utilizar o software em versdo online. Assim,
o professor Artur aguardou na sala de aula com os alunos
enquanto organizdvamos, juntamente, com mais quatro
estagiarios que o acompanhavam nesse dia, 0 acesso ao
site que disponibilizava o programa online e faziamos um
rapido teste para verificar seu funcionamento.

Identificamos nesses momentos que antecedem o inicio da aula do
professor Artur na STE algumas circunstancias que poderiam té-lo levado a
desistir de utilizar a sala nesse dia. O professor gerenciador ausentou-se
apos o intervalo da escola e ndo tinhamos um responsavel técnico para lidar
com eventuais problemas durante a realizagdo da aula, como foi o caso de
fazer a instalagdo do software que precisavamos para desenvolver as
atividades. Com a situacdo que presenciamos, levantamos algumas
questdes: se ndo tivesse nossa ajuda e a dos estagiarios, sera que o professor
daria continuidade ao que havia planejado para ser desenvolvido no
ambiente da STE sem a presenca do professor gerenciador? Como
procederia para fazer a instalacio do software sem nenhum auxilio?
Deixaria 0s alunos na sala de aula enquanto organizava a STE? Levaria 0s
alunos e os instruiria a abrir a versdo online do software? Estaria ele
preparado para este desafio sem a presenca de outras pessoas (estagiarios,
professor gerenciador)? Inferimos, com base no encontro de 18/3/2014, que
o professor talvez ndo iria a STE, pois, quando perguntamos como avaliava
a atitude dos alunos nessa sala, respondeu:

Quando trabalhamos atividades que eles [alunos] conseguem
relacionar mais as coisas do dia a dia, entdo, eles séo mais participativos,
sentem-se motivados. [...] Mas eu acho que o nosso vildo sdo os “trocentos”
contetidos que precisamos cumprir. [...] E o que eu tenho em mente. Por
mais que tentamos trabalhar na sala de tecnologia, temos que marcar
horario e ndo sei o qué. O que eu tento sempre fazer é desenvolver o
trabalho com uma atividade que contemple o estudo de outros contedidos.

Auséncia de
professor
gerenciador na sala
de tecnologia
educacional para
auxiliar o professor
Artur.

um

Agendar utilizacdo
da STE; falta de
tempo; namero
eXCessivo de
contetidos para
serem  trabalhados

pelo professor
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricdo, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

Mas, eu ndo tenho muito tempo para fazer isso [preparar a atividade
articulada a outros contetidos] e tem vezes que eu nem consigo cumprir todo
o contetido. As vezes eu trabalho por mais tempo com os contetidos em sala
de aula, que eu julgo serem mais importantes, fico sem dar alguns
conteldos e trabalho mais em outros, para que eles saiam, pelo menos, com
alguma nocéo.

Pela resposta, o professor nos indica que o trabalho com
tecnologias pode motivar os alunos no processo de aprendizagem. Porém
enfatiza que isso dependeré da atividade a ser trabalhada na sala
de tecnologia. Algo que preocupa o professor Artur sdo os contetidos que
precisam ser cumpridos com o nimero infimo de aulas que possui. Além
disso, ele é enfatico sobre a falta de tempo para preparar atividades que
possam despertar o interesse dos alunos e sobre a burocracia para se fazer
um agendamento da sala de informatica.

Presenciamos ao longo de nossos encontros com o professor o quéo
dificil foi agendar as aulas na STE, pois outros professores precisavam
agenda-la com pelo menos um més de antecedéncia, e muitas dessas aulas
agendadas coincidiam com os dias pretendidos por Artur para a turma do 9.°
ano. A alternativa encontrada pelo professor, em alguns casos, era a de
negociar com outros professores para que pudesse fazer uso. Caso contrario,
ele chegaria a passar o bimestre sem utilizar a STE. Em algumas situacdes,
quando o professor agendava o uso da STE, o contelido planejado para ser
trabalhado com tecnologias ja ndo coincidia com os conteldos trabalhados
em sala de aula.

Negociar o uso da

00:00:00

00:02:00

O professor Artur chega a STE com os alunos e pede que
se sentem em duplas ou em trios, pois cinco dos 16
computadores disponiveis para uso pelos alunos néo
funcionavam corretamente. O professor distribui as folhas
com as atividades para os alunos. Estes insistentemente
Ihe perguntam o que é para ser feito e ele responde:
Calma! Eu nem falei nada ainda. Artur, ap6s distribuir as
folhas para os alunos, fica de pé na frente de um
computador que projeta as atividades a serem trabalhadas
nessa aula e comega um dialogo com os alunos:

Embora o professor tenha relatado dificuldades que o impediriam
de fazer uso da STE, podemos dizer que ele se mostrou determinado a
persistir no que havia planejado. Observamos que os alunos, ao chegarem a
STE e se depararem com a janela do software na tela dos computadores,
ficaram curiosos em saber o que seria ali realizado. Perguntamos a Artur o
que ele pensa sobre essas atitudes e ele nos responde:

STE com outros
professores.
Curiosidade dos

alunos para trabalhar
com tecnologias.
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricado, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da anélise

Pessoal, o.... Nos vamos fazer umas “atividades-
zinhas” hoje sobre os Pontos Notaveis do Triangulo. Nos
definimos na sala de aula mediatriz e bissetriz. Aqui,
vamos estudar o ponto de encontro nessas figuras [refere-
se aos triangulos].

O professor comenta com os alunos algumas das
funcionalidades do software GeoGebra, que esta aberto
nas telas: Este software que esta aberto na tela de vocés é
0 GeoGebra. Podemos utiliza-lo para fazer graficos de
funcGes, desenhar poligonos, medir angulos, para fazer
varias coisas. Como vocés podem ver, tem Vvarias
ferramentas nele. Se a versdo de alguém estiver em inglés,
prestem aten¢do aqui, que eu vou indicar os comandos.

Nessa sala ai, tem alguns alunos engracadinhos. Aquele de
moicano mesmo [aluno cabelo cortado em estilo moicano e que sempre
questiona o que deve ser feito antes de cada acdo do professor] tem essas
gracinhas dele. As vezes ele sabe, mas fala so para chamar atencdo na sala
de aula. Faz essas perguntinhas bestas. E falta de educagéo dele. Outros
perguntam, como esse menino e menina que sentavam aqui na frente,
porque eles leem uma palavra como ‘intercepta’ e ndo entendem. Querem
saber logo o que é e dai se antecipam em perguntar.

Inferimos que para o professor os alunos se antecipam em fazer
perguntas sobre o que vai ser feito, ndo por curiosidade ou motivacdo por
estarem em outro ambiente, e sim apenas para chamar atencdo. Artur,
porém, situa os alunos quanto ao trabalho que vao realizar e menciona
algumas das funcionalidades do software, como a de fazer gréaficos de
funcdes, desenhar poligonos e outras. Ele alerta os alunos para o fato de o
software GeoGebra poder se apresentar em inglés e Ihes pede mais atencgéo.

0O professor
menciona
possibilidade de uso
do software
GeoGebra.

00:02:00

00:04:00

Artur 1& em seguida a definicdo de mediatriz que
é projetada no Datashow: A mediatriz de um segmento AB
é a reta perpendicular a AB que passa pelo seu ponto
médio. Comenta que eles j& estudaram essa defini¢do na
sala e assim comeca a leitura da primeira atividade: Entao
é o seguinte: selecione a ferramenta Segmento Definido
por Dois Pontos e construa um segmento AB. Bom, eu
acho que é o terceiro quadradinho ai. Vocés véo
selecionar Segmento Definido por Dois Pontos, cliquem
na setinha do lado. Tem uma setinha ai do lado e ai vocés
vao em segmento definido por dois pontos.

A Figura 5, a seguir, mostra a definicdo e a
atividade que professor segue para orientar os alunos com
o software GeoGebra.

No encontro de 9/4/2014, assistimos alguns episodios da aula do
dia 25/3/2014 e, frente as imagens dessa aula, o professor faz algumas
reflexdes sobre a utilizagio do software: E complicado trabalhar com eles
[alunos] sem terem uma nocdo do software. Vocé tem que ensinar eles
praticamente a fazerem tudo. Acho que eles tinham que aprender antes a
mexer com o software, sendo perdemos muito tempo com 0s icones e ndo
aproveitamos o tempo da aula como poderiamos aproveitar. E meio
complicado. Essa era uma das dificuldades que tinhamos no projeto do
PIBID. As vezes, demoravamos ali [nos comandos do software] e nés
[alunos de graduacdo] ndo estdvamos acostumados com aquele trabalho.
Entdo tinhamos que ficar explicando detalhe por detalhe, perdiamos muito
tempo e a aula ia embora. Naquela hora ali, eu ndo consegui achar o
comando Segmento Definido por Dois Pontos. Até porque o software estava
em inglés. [...] E por isso que vocé tem que estar bem preparado, porque se
vocé der um furinho eles ja aproveitam para falar alguma coisa. Esse foi 0
meu erro. Eu parei ali, olhei para os primeiros [comandos], eu pensei que
estava ali. Dai eu Ihe chamei [Tatiani]. E por estar em inglés, eu néo
lembrei também muito bem onde estava.
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricdo, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

Figura 5 — Definic&o e primeira atividade

Definicdo: A mediatriz de um segmento AB ¢ a reta
perpendicular a AB que passa pelo seu ponto médio.

1. Selecione a ferramenta Segmento definido por Dois Pontos e
construa um segmento AB. A seguir, selecione a ferramenta
Medigatriz e trace a mediatriz do segmento AB construido. Selecione
a ferramenta Nove Panto e marque um ponte C sobre a mediatriz.
Com a ferramenta Disténcia, Comprimento ou Perimetro margue a
disténcia do ponto A ao ponto C e na sequéncia do ponto C ao ponto
B. Selecione a ferramenta Mover e movimente os vértices A e B do
segmento e depois o ponto C sobre a mediatriz. O que se pode
compreendar com esta construcio?

Fonte: Dados da pesquisa.

O professor prossegue com a leitura e busca
indicar os comandos necessarios para resolver essa
atividade. Porém, o software online estd em inglés e com
isso, a cada comando do software necessario para
construgdo solicitada na atividade, o professor faz uma
pausa e busca localiza-lo na janela de ferramentas. Alguns
alunos dizem nédo haver encontrado o comando, e com isso
o professor nos chama: Tatiani, onde estd o comando
aqui? Uma vez indicado o comando ao professor, ele diz
aos alunos:

O: é aqui [indica o comando na tela]. E na
segunda figura, esta Segmento Definido por Dois Pontos.
E no terceiro quadrinho. Vocés vdo na setinha e em
seguida vdo no segundo quadradinho. Cliqguem em cima.
Assim vocés vdo construir o segmento AB. Os alunos
ficam perdidos e o professor repete o procedimento duas
vezes. Os estagiarios auxiliam os alunos a localizarem o
comando na tela dos computadores.

Pela fala do professor, notamos que ele tinha respostas para
determinada situacdo, mas quando se deparou com o inesperado foi
necessario mobilizar outra estratégia, e assim ele nos chamou para ajudar a
localizar o comando e indicd-lo corretamente aos alunos. Esse fato,
vivenciado em uma situacdo de acdo pelo professor, indica o que Schén
(2000) denomina conhecer-na-agéo, que € um ato espontaneo, realizado sem
consciéncia de que possa dar certo, mas que proporciona alcangar o que se
pretende enquanto a situacdo permanecer dentro da normalidade. Outro fato
interessante ocorre quando o professor Artur nos leva a compreender que as
dificuldades que hoje vivencia como professor aconteciam outrora em aulas
praticas de um projeto no qual participava em sua licenciatura. Segundo
Schon (2000), essa aprendizagem do professor em uma aula préatica no
mundo da universidade, na qual presenciou algumas dificuldades com a
utilizacdo de softwares, tornou-se evidente quando, no contexto de sala de
aula como professor, e ndo como estagiario, Artur detecta o que havia
aprendido com uma experiéncia anterior. Com isso, disse-nos que néo
conseguir localizar o comando no software havia sido um erro dele. Ao lhe
perguntarmos por que considerou aquele momento um erro, nos respondeu:

Eu acho que eu poderia ter me preparado mais para a aula, ter
mais tempo para preparar isso, até porque estou ha bastante tempo sem
utilizar o software também. [...] Na hora, parece que eu bati o olho ali e ndo
me localizei assim. [...] E igual vocé dando aula em sala de aula, porque se
eles sentirem muita inseguranca em vocé, eles vdo em cima, eles vdo ver
que vocé estd meio inseguro, eles vao perguntar alguma coisa, eles vao
querer te questionar.

Esse momento de inseguranca relatado pelo professor Artur, parece
ir ao encontro de uma dimensdo da reflexdo-na-acdo, que Israel Scheffer
(apud SCHON, 2000) vai designar como emocdes cognitivas. Essas
emocdes tém relacdo com a confusdo e a incerteza. Na situacdo vivenciada
pelo professor Artur, essa incerteza o encoraja a ser mais critico sobre a sua
confusdo. Quando o professor Artur ndo consegue localizar com a prontiddo
pretendida os comandos no software em uma verséo distinta daquela com
que havia se preparado, reconhece que deveria ter se preparado mais.

Saber lidar com a
inseguranca, com a
incerteza, com o0s
conflitos de uma
situacdo:  reflexdo-
na-acao.

Questionar 0s

padrdes de conhecer-
na-a¢do e os “erros”

em determinada
situacdo:  reflexdo-
na-acao.

Falta de tempo e
preparagdo para as
aulas.
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Intervalo | Comentarios, descrigdo, transcricao e identificagédo de - " . -
o Anélise dos eventos criticos Sintese da andlise
de tempo eventos criticos
00:04:00 O professor prossegue com o desenvolvimento da Quando assistimos este segmento com o professor Artur, ele nos
- atividade: Quando vocés selecionarem o segmento | diz:
00:08:15 | definido por dois pontos, vocés irdo construir o segmento Eu, como professor, preciso buscar mais essa parte de conhecer os

AB. Olhem aqui, 6: o ponto A e 0 ponto B. Fagam um
segmento grande. Nesse instante, um aluno pergunta se o
segmento que vai construir tem que ser reto [referindo-se
a ficar semelhante ao que o professor desenhou] e Artur
responde:

Pessoal, fagcam o segmento como quiserem. Nao
precisa ser como 0 que eu construi aqui. S6 facam ele
grande, para vocés enxergarem a construcao.

Artur da uma volta pela STE e visualiza se, em
suas telas, todos os alunos conseguiram realizar o que fora
proposto até o momento. Retorna ao computador que
projeta a construcdo que ele faz para os alunos e continua:

Depois, vocés irdo fazer o seguinte: a seguir
selecione a ferramenta Mediatriz. O professor fica por 15
s buscando localizar o comando no software GeoGebra.
Diz a eles, mais de uma vez, que é no terceiro
quadradinho da barra de ferramentas e alguns alunos
dizem ser no quarto. O professor verifica e corrige a sua
fala: E pessoal, é no quarto quadradinho. Cliquem nele,
dai vocés irdo selecionar o terceiro quadradinho de cima
para baixo. Vocés vao clicar e selecionar o comando
Mediatriz. Cliquem sobre o segmento AB e assim vOcés
vdo observar que a mediatriz construida esta passando
pelo ponto médio, ou seja, divide ao meio o segmento ali e
forma um angulo de 90°. Entéo no6s temos o segmento e a
mediatriz.

O professor prossegue com a atividade. Faz uma
pausa para localizar um comando e um aluno diz: Vocé
sabe utilizar isso? Vocé fez curso pra isso? Vocé tem
certificado? Vocé ndo lembra onde esta o bagulho? Artur
diz: Psiu! Siléncio!

softwares. Acho que essa aula poderia ser melhor se os alunos conhecessem
0 software e eu também tivesse me preparado mais. Frisaria mais 0s
conteidos ao invés dos comandos. Vocé tem que vir aqui e vai |4, seleciona
0 comando, vai até os alunos para explicar para aqueles que néo
conseguiram fazer. Acho que isso atrapalha muito. Eu ja tenho pouco tempo
de aula e as vezes vai quase uma aula inteira s6 para trabalhar os
comandos do software para depois trabalhar o contetdo programado. Sei
la.

Evidenciamos na fala de Artur, uma preocupacdo com o
aprendizado de seus alunos quanto ao saber a ser apreendido. Para o
professor, seria conveniente que os alunos possuissem o conhecimento das
ferramentas do software e que ele também pudesse conhecer mais. E
eminente a preocupagdo de Artur com o tempo disponivel para o ensino do
que planeja.

Embora ele ressalte a necessidade de preparar primeiramente 0s
alunos para a utilizacdo de softwares, compreendemos que, em um processo
no qual o professor busca integrar as tecnologias a sua pratica pedagégica, o
conveniente é que se possa aprender a parte técnica por exigéncia da parte
pedagégica. Essa falta de conhecimento dos alunos para dominio do
software ndo poderia caracterizar um problema para o professor, uma vez
que os proprios professores podem se deparar com dificuldades de manuseio
ou dominio, como foi o0 caso do professor Artur.

Ressaltamos a importancia de o professor buscar conceber um
trabalho que seja articulado aos conhecimentos especificos e que tenha
significado ndo apenas para o0s alunos, mas também para o préprio
professor, quanto as razGes daquele fazer. Notamos que Artur, a luz de suas
experiéncias no meio académico e também profissional, reconhece que se
encontrava no mesmo patamar de aprendizado e reconhecimento do
software que os alunos, pelo fato de que a versdo disponivel estava em
inglés.

Falta de tempo e de

dominio técnico
apresenta-se  como
um limitador.

Experiéncias
desencadeiam a
reflexdo-na-acéo.

Fonte: Dados da pesquisa.




4.2.1.2 Segundo evento critico
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O segundo evento critico selecionado transcorreu dos 12 min 10 s até cerca de 4 min depois, na aula de Pontos Notaveis de um Triangulo.

Quadro 6 — Segundo evento critico da aula sobre Pontos Notaveis de um Triangulo

Intervalo Comentérios, descricao, transcri¢éo e identificacao de - " . -
o Anélise dos eventos criticos Sintese da analise
de tempo eventos criticos
00:12:10 Ao concluir a construcdo da atividade mencionada O professor pede que os alunos registrem suas compreensdes | Possibilidade de
- no primeiro evento critico, Artur distribui folhas em branco | sobre mediatriz, pois, quando prepardvamos [Artur, Marilena e Tatiani] | formular, escrever e
00:13:50 | para os alunos e diz o que deve ser feito: as atividades para serem trabalhadas nessa aula, ao ser indagado sobre a | demonstrar a partir

Nessa folha em branco que eu entreguei, vocés irdo
escrever 0 que entenderam por mediatriz e 0 que vocés
observaram com essa constru¢do que acabamos de realizar.
Vocés irdo colocar ai teorema do Antdnio, por exemplo, e ai
colocam: “Eu entendi que a mediatriz é [...] e qualquer ponto
em cima da mediatriz [...] .

Um Unico aluno diz a uma colega que 0 acompanha:
Eu vou entrar no Wikipédia, vou ver esse teorema la. Sua
colega diz para ele ndo entrar no site, mas ele o acessa. A
menina, com dudvidas em relacdo ao que deve ser feito
pergunta: Professor, mas é o que a gente acha ou tem que ser
igual ao que esta ali [definicdo de mediatriz apresentada no
slide]?

Artur responde: E 0 que vocés entenderam a partir
da construcao.

A menina chama atencdo do colega para a resposta
do professor e pede para ele sair do site que consultava,
momento este em que um dos estagiarios, em pé atrds da
dupla, observa a acdo. Sem precisar chamar a atencéo deles,
eles olham para o estagiario e riem da situacdo, fecham a
janela da internet e retornam a janela do GeoGebra,
prosseguindo a atividade.

possibilidade de fazer demonstra¢cdes com os alunos e de pedir-lhes que
escrevessem com suas palavras o que compreendiam a partir das
construgdes realizadas, o professor nos disse: E, posso demonstrar em
sala de aula [...]. Da para fazer com eles essas demonstracGes e pedir
para eles registrarem. N&o sdo todos que irdo entender, mas eles podem
comegar a entender.

Artur empenha-se em realizar a atividade conforme planejado e
tenta p6-la em pratica na STE, mas parece-nos lhe passar desapercebida,
por exemplo, a cena em que uma das duplas menciona que ira buscar a
resposta no site da Wikipédia, o que poderia leva-lo a refletir-na-acéo.

Ressaltamos que, ao prepararmos com o professor essa
atividade, esse foi um dos acontecimentos que ndo previamos. Nao
podemos inferir com absoluta certeza que Artur tenha ignorado ou ndo a
iniciativa desse aluno, pois, mesmo assistindo o video quatro vezes antes
de mostrarmos as cenas ao professor, esse episédio que consideramos
tematico nos passou desapercebido. Isso reforca a importancia de assistir
e ouvir o contetido do video vérias vezes, conforme proposto por Powell,
Francisco e Maher (2004).

Reiteramos nosso interesse por essa cena, pois emergiu de um
aluno a possibilidade de explorar a internet para resolver a situacdo que
Ihe era proposta. O professor poderia intervir de modo a orienta-los
sobre a importncia de se investigar a veracidade das informacgdes
disponibilizadas em alguns sites, de dialogar de modo a conscientiza-los
para ndo realizarem copias e de instrui-los sobre como realizar pesquisas
na rede.

de uma construgdo
realizada em um
software.

Situacdo que poderia
fazer Artur refletir-
na-acao.

Possibilidade de
explorar a internet
como ferramenta no
ensino.
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Intervalo | Comentarios, descricao, transcrigdo e identificacéo de - - . -
o Anélise dos eventos criticos Sintese da analise
de tempo eventos criticos
00:13:50 Apo6s dar uma volta pela sala, o professor retorna Apo0s assistirmos esse episddio, pedimos a Artur para nos relatar
- a frente do computador e, na tela do GeoGebra que mostra | sobre essa experiéncia de desenvolver um trabalho no software com os
00:16:10 | a construcdo da atividade, projetada para os alunos, | alunos e ao mesmo tempo realizar registros com papel e lapis:

manipula alguns pontos e diz:

O que vocés observaram? Para qualquer ponto
em cima da mediatriz, olhem 14 o que esta acontecendo
com a disténcia [refere-se & distancia entre o ponto sobre a
mediatriz e os extremos A e B do segmento]? A mediatriz
é 0 conjunto de todos esses pontos ai, 0 [indica com as
maos verticalmente o0s pontos marcados sobre a
mediatriz].

O professor faz essas perguntas e deixa 0s alunos
pensarem por alguns minutos. Caminha entdo pela sala e
busca ajudar alunos que parecem ter dificuldades para
efetuar o registro. Retorna ao computador, marca outros
pontos sobre a mediatriz e pede aos alunos que fagam o
mesmo e verifiquem o que acontece.

Artur caminha pela sala, parando em duplas que
solicitam sua presenca para esclarecer davidas e auxiliar a
escrita do processo de construcéo.

Eu observei que eles ndo tinham nocdo do que falavam e
escreviam. Acho que eles sabiam o que estava acontecendo la no software,
mas nao conseguiam colocar no papel. Muitos deles ndo conseguiam
escrever, pois quando eu explicava para eles, dizia: “Vai ali, depois aqui,
cliqgue ld”. Eles nd0 conheciam o software; atentaram-se apenas para fazer
0 que eu dizia. Nao estavam preocupados em compreender o que era feito.
E preciso acompanhar eles. Eu fiz perguntas e eles voltaram no software
para observarem o que eles tinham feito.

Pela fala do professor, observamos uma preocupagdo quanto aos
alunos ndo conseguirem, na experiéncia com o software, registrar com lapis
e papel o que haviam construido orientados por Artur. Segundo Schon
(2000), se uma experimentacdo da origem a novos problemas, estes tornam-
se elementos para reflexdo. Inferimos que Artur estava em um processo de
reflexdo-na-agdo quando nos relatou a necessidade de fazer intervencées nas
tentativas dos alunos de registrarem o que haviam feito no software. Foi
necessario que o professor elaborasse questes para instigar os alunos a
retomar a construg¢do ou até mesmo reconstruir, bem como foi preciso que o
proprio Artur retornasse a suas agdes realizando acréscimos de pontos sobre
a mediatriz para que os alunos pudessem observar caracteristicas essenciais
naquela construgéo.

Ao buscar estabelecer didlogos com os alunos, Artur fez perguntas
que pudessem desencadear o registro em papel e lapis. Assim, encontrava-se
em um momento em que “os niveis de agdo e reflexdo-sobre-a-acdo podem
ser vistos como os degraus de uma escada” (SCHON, 2000, p. 95).

Schén (2000), por meio de uma metafora, denomina as possiveis
formas de reflexdo [reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-
sobre-a-reflexdo-na-acdo] de escada da reflexdo. Nessa escada, o ato de
subir um degrau transforma o ocorrido em um degrau anterior, em um
objeto de reflexdo, ou seja, passa-se a refletir sobre uma atividade
desenvolvida anteriormente. Descer um degrau da escada, significa
vivenciar a reflexdo previamente (SCHON, 2000).

Professor percebe a

importancia da
mediacdo
pedagdgica.
Professor intervém

para ajudar alunos a
registrarem o0 que
compreenderam com
a construgo:
reflexdo-na-acéo.

Fonte: Dados da pesquisa.
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No terceiro evento critico, com cerca de 10 min de duracéo, o professor Artur realiza uma demonstracdo apds os alunos desenvolverem a

segunda atividade no software GeoGebra.

Quadro 7 — Terceiro evento critico da aula sobre Pontos Notdveis de um Tridngulo

Intervalo | Comentéarios, descricdo, transcricao e identificacao de - " . -
o Anélise dos eventos criticos Sintese da analise
de tempo eventos criticos
00:35:20 Artur caminha até um pequeno quadro branco Identificamos no inicio deste terceiro evento critico que o
- que fica no centro da STE e chama a ateng8o dos alunos, | professor, ao desenvolver a atividade com o0s alunos, revela a partir da
00:37:50 | que estdo concluindo o item d da segunda atividade no | execu¢do do problema um conhecimento que precisa ser explicitado por

software GeoGebra:

Figura 6 — Slide da segunda atividade da aula

2. Selecione a ferramenta Poligono e construa um tiidngulo ABC
gualguer.

a} Utilizando a ferramenta Mediotriz construa duas mediatrizes do
triangulo ABC.

b} Utilizando a ferramenta intersecdic de Dois Objetos marque o
ponte D no encontro das duas mediatrizes.

c) Selecione a ferramenta Distdncio, Comprimento ou Perimetro e
marque a distdnda do ponto D aos vértices.

d) A seguir, selecione a ferramenta Mover & movimente um a um, os
vértices A, B e C. Observe o que acontece.

e) Serd que o ponto D pertence a terceira mediatriz?

Fonte: Dados da pesquisa.

Pessoal, prestem atencdo aqui. E o seguinte:
como vocés puderam observar, o que eu fiz? Eu peguei e
desenhei o tridngulo ABC. Na sequéncia eu tracei a
mediatriz do segmento AC. Aqui é 90°, ndo é? [desenha o
angulo de 90° que se forma na interse¢do da mediatriz

meio de uma demonstracéo. Essas descri¢Ges, realizadas por Artur durante a
construcdo da figura de um tridngulo com suas respectivas mediatrizes, sdo
0 que Schon (2000) denomina conhecer-na-acao.

Durante o encontro para o planejamento das atividades dessa aula,
ao discutirmos o item d, o professor fez uma intervencéo:

Podemos perguntar para eles, apds deslocarem os vértices, se 0
ponto D vai pertencer & terceira mediatriz. Irdo perceber que estd na
mediatriz, porque eles teriam que observar e verificar, como se fossem fazer
a demonstragdo na sala de aula, do que seria a distancia que aqui é a
mesma, e pela atividade anterior eles poderiam concluir que estd na
terceira mediatriz.

Pela fala de Artur, notamos que ele trazia a discussdo sua
preocupacao quanto as conjecturas dos alunos precisarem ser testadas. Essa
necessidade de demonstrar, explicitada inicialmente pelo professor para
acontecer na sala de aula, emergiu como uma possibilidade no momento da
acdo com os alunos realizada na STE. Inferimos que isso tenha acontecido
por Artur haver pensado que se deixasse para retomar essa discussdo na sala
de aula, com propriedades e/ou teorias, 0 processo de demonstracdo se
tornaria estatico. Naquele momento, os alunos estavam envolvidos em um
processo dindmico — a construcdo de um tridngulo — e com isso a tentativa
do professor de aproveitar o momento para realizar uma demonstragdo com

Ato de conhecer-na-
acao.

Possibilidade de
demonstrar.
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricao, transcrigdo e identificacdo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

com o segmento AC]. O professor responde: E 90° porque
é mediatriz e divide aqui ao meio [indica o segmento AC].
E a mediatriz do lado AB, porque divide aqui ao meio
também [mostra o ponto médio do segmento AB]. Eu
quero ver se a terceira mediatriz [0 professor olha
atentamente para seu desenho] — vocés acham que ela vai
passar no mesmo ponto? [Refere-se a intersecdo da
terceira mediatriz com as outras duas mediatrizes que sao
tracadas] Sim ou ndo? Alguém pode me responder isso?

Ao desenhar o tridangulo ABC com as mediatrizes
dos segmentos que compfem o lado do tridngulo, o
professor obtém a seguinte figura:

Figura 7 — Triangulo desenhado pelo professor Artur

Fonte: Dados da pesquisa.

o0s alunos mostra-nos que ele vivenciava um momento de reflexdo-na-ag&o.

Antes que o professor se deslocasse até a frente do quadro branco
para iniciar esse processo de demonstragdo com os alunos, leu por alguns
segundos a atividade atentamente e ficou pensativo. Quando assistimos essa
cena com o professor, ele passou por um processo de reflexdo-sobre-a-agéo
e nos disse:

Na atividade 1, quando eu pedi para os alunos realizarem o
registro, eu tive que ficar explicando passo a passo para eles novamente,
pois escreviam tudo meio embolado. Algo que era para generalizar, eles
tentavam enxugar. Da forma como escreviam, ficava parecendo um caso
particular. Entdo, nesta atividade, eu pensei que tinha que retomar o que
eles haviam construido no computador, ir voltando, para que eles pudessem
entender o que estavam fazendo. [...] Eles precisam entender o que é
matematica. Ja tinhamos feito no computador; entdo era preciso
demonstrar.

Nessa fala, notamos que o professor vivenciou um processo de
reflexdo-sobre-a-acdo, pois, ao assistir em video seu comportamento e suas
tomadas de decisdo na aula, mostrou-nos sua preocupacdo em desenvolver
um trabalho com as tecnologias sem deixar de lado o contetido especifico a
ser apreendido, e tentou esclarecer o que buscou realizar nesse inicio de
atividade. Sua tentativa de levar os alunos a pensarem durante uma
demonstracdo, mesmo que ndo compreendessem racionalmente o que
estavam a fazer, representa para Schon (2000) um indicio de prética
reflexiva, que levou Artur a repensar suas acoes.

Reflexdo-sobre-a-
acao.

Indicio de uma
prética reflexiva para
Artur.

00:37:50

00:45:00

O professor, ao concluir o desenho, espera a
resposta dos alunos. Alguns respondem em voz alta que a
terceira mediatriz também passa pelo ponto D, e afirmam
que a resposta para a pergunta do professor é sim. Um
aluno pergunta: Precisa tragar a terceira mediatriz? E o

O professor, mediante os dados observaveis de sua aula, assiste
atenciosamente as suas intengdes, estratégias e desempenho e com isso
observamos que nesse momento de reflexdo-sobre-a-acdo, confronta os
dados da aula com o que havia planejado. Algo que nos chamou atencdo
nesse evento critico foram as expressdes faciais do
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Comentarios, descricdo, transcrigdo e identificagéo de
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Andlise dos eventos criticos
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7

professor responde: N&o é preciso tracar a terceira
mediatriz. Eu sé estou perguntando se vocés acham que a
terceira mediatriz vai passar no mesmo ponto. [Refere-se
ao ponto D]. Outro aluno diz: Eu ja passei aqui, 0!
[Mostra a construgdo da terceira mediatriz na tela do
computador.]

O professor, antes de prosseguir com a
explicacéo, faz uma pausa de cerca de 2 min, tempo este
utilizado por um dos estagidrios para buscar os pincéis
coloridos para o quadro branco solicitados pelo professor,
na sala dos professores. Enquanto isso, Artur observa com
bastante atencdo o que desenhou. O estagiario retorna com
um pincel vermelho e o entrega ao professor, que
prossegue com a explicacdo:

Pessoal, vamos la! Prestem atengdo aqui. Nés
vimos que esse ponto aqui [aponta para o ponto de
encontro das mediatrizes, que no software foi indicado por
D] tem a mesma distancia dos trés vértices [desenha com
o pincel vermelho a distancia do ponto de encontro aos
vértices A, B e C do triangulo]. Vimos entdo que esse
ponto D [escreve o ponto D na figura] tem a mesma
distancia dos trés vértices. Agora nds vamos usar 0 que
vimos na aula passada sobre congruéncia de triangulos
[refere-se a uma aula que ndo ocorreu na STE e sim na
sala de aula]: os casos de congruéncia de triangulos. O
professor pergunta aos alunos: Quais eram 0s casos de
congruéncia de triangulos?

Alguns alunos se arriscam a dar respostas e Artur
prossegue escrevendo no canto superior direito do quadro
branco os casos de congruéncia ditados pelos alunos:
Lado-Angulo-Lado (LAL), Angulo-Lado-Angulo (ALA) e
Lado-Lado-Lado (LLL).

O professor continua com a explicacéo:

professor ao iniciar a demonstracdo com os alunos: expressdes de incerteza
na acdo, de dividas, o que se evidenciou mais no momento em que
interrompeu a explicacdo e pediu pincel colorido. Indagado se lembrava o
que havia se passado naquele momento, nos respondeu:

Entdo, naquele momento da demonstracdo, eu parei ali e pensei:
vixi, 0 que n6s temos que provar mesmo? Ai eu parei, pensei, pedi para o
estagiario ir buscar o pincel e dai eu lembrei que era a parte em que
passam as duas mediatrizes [referia-se ao ponto D formado pelo encontro
das duas mediatrizes]. O que eu queria provar era que a terceira mediatriz
também passava pelo mesmo ponto. Porque ficou muita coisa na minha
cabeca. Tinha a parte da mediatriz 14 atrds [demonstracdo que era para ter
sido realizada na atividade 1]; depois eles [alunos] iam ter que provar
alguma coisa no triangulo e na mediatriz. Eu acho que nessa hora eu
deveria ter dado mediatriz antes. Mas dai eu acho que ficou bom, até,
porque dai eu dei aqui e ja provei do lado. Ficou até mais facil para eles
entenderem, porque eu fiquei relacionando uma coisa com a outra. Mas
naquela hora la da explicacdo, eu olhei e fiquei: “Mas o que era mesmo
que eles iam ter que conferir?”. Dai eu pensei, pensei e falei: “Ah, td! E
que a terceira mediatriz passa no mesmo ponto”. Foi isso mesmo. Me deu
um branco aqui, porque eu misturei o desenho com a parte da mediatriz que
foi antes [referindo-se & atividade 1], e dai eu comecei a trabalhar a outra
atividade aqui e clica I, clica aqui, eu acho que me fugiu a primeira parte.
Na hora eu ndo estava conseguindo observar a prova aqui, mas na verdade
era |4 na mediatriz que eu teria que ter provado para usar aqui. Eu acho
que até que ficou bom para eles relacionarem uma coisa com a outra.
Poderia ser melhor se eu ja estivesse provado a mediatriz. Na hora eu
fiquei meio assim, mas até acho boa a parte da prova sendo junta. Porque o
planejado seria fazer outra coisa, provar antes la na mediatriz, depois vir
fazer isto aqui e provar também.

A fala de Artur evidencia que o professor vivenciou um momento
de duvida em relacdo ao que estava disposto a realizar com base em sua
experiéncia profissional, sua formacdo inicial e discussdes para 0 preparo
das atividades, com bom senso e boa vontade. Deparando-se com suas
incertezas, fez uma sabia parada, que o levou a refletir-na-acdo e, assim,

Reflexdo-sobre-a-
acéo.

Reflexdo-na-acdo
mediante as
incertezas da préatica.
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La na mediatriz [o professor desenha um
segmento AB e a mediatriz desse segmento: uma reta
perpendicular que passa pelo ponto médio do segmento],
vocés colocaram ai na folha de vocés que qualquer ponto
que eu pegasse sobre a mediatriz [indica um ponto
qualquer sobre essa linha] tem a mesma distancia até o
ponto A e até o ponto B. [Nesse instante, o professor cria
um segmento que une o ponto que esta sobre a mediatriz e
que ele chama de ponto C, com os pontos A e B, obtendo
os segmentos CA e CB.]

O professor obtém com isso dois triangulos e diz:
Por que nés vamos utilizar este caso de congruéncia?
Justamente para provar isso: que qualquer ponto que eu
pegue sobre a mediatriz tem 0 mesmo ponto daqui e daqui
[indica a distdncia de um ponto qualquer aos vértices do
segmento]. Como é que eu provo isso? Vamos pegar um
ponto qualquer aqui [indica o primeiro ponto assinalado
sobre a mediatriz construida: o ponto C]. Em seguida,
pergunta e os alunos ndo fazem nenhuma intervencéo, mas
apenas observam atentamente: Qual é a definicdo de
mediatriz? Passa pelo ponto médio e forma um angulo de
90° e esse tamanho, € o mesmo desse [indica que a
distancia do vértice A ao ponto médio M, ou seja, AM,
tem a mesma distancia do ponto médio M ao vértice B, ou
seja, MB]. Eu posso concluir que esse lado [indica o lado
CA] tem o mesmo tamanho desse? [Indica o lado CB.]
Por qual desses casos de congruéncia? [Aponta com o
pincel, no canto superior da tela, os casos LAL, ALA e
LLL.]

Nesse instante, alguns alunos mencionam que é
pelo caso LAL e, assim, o professor questiona:

E LAL. Mas qual desses lados é comum para
estes dois triangulos? Olhem. Tem um lado e tem um
angulo neste tridngulo [indica o lado BM e o0 angulo de

conduzir o ensino com uma solugdo satisfatéria para os alunos e para si
proprio.

Foi um momento em que o professor ao conhecer-na-acdo que
havia algo em sua solucdo que lhe parecia estranho, ndo hesitou em
prosseguir, como se nada tivesse acontecido. A atengdo da turma estava
voltada para ele naquele momento, e os alunos acompanhavam a atividade
fazendo descri¢Bes para o professor a partir do que haviam construido no
computador e aprendido em sala de aula.

Inferimos que essa confusdo inicial sentida por Artur para o
desenvolvimento dessa atividade seja uma das caracteristicas apontadas por
Schon (2000) para a reflexfo-na-acdo. Com base em nossas observacdes,
gravacdes e notas de campo, podemos afirmar que acontecia um didlogo
entre professor e alunos, em que um lado informava ao outro, ndo apenas
por palavras, mas pelas constru¢fes que ora um fazia no quadro e ora os
outros no computador, 0 que estavam por fazer naquela atividade. Assim,
ambos punham-se a refletir-na-acéo.

O professor fazia descri¢fes das acOes a serem levadas adiante para
a resolucdo das atividades pelos alunos, e com isso suas intervencdes
colocavam em teste sua compreensdo a respeito de seu processo de
conhecer-na-acdo, levando-o a avancar os degraus da escada da reflexdo:
reflexdo-na-acéo, reflexdo-sobre-a-agdo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-
acdo. ldentificamos nesse evento que o professor. com o ato de conhecer-
na-acao, galgou os dois primeiros degraus da escada da reflexdo.

Com o resultado final da demonstracdo realizada por Artur,
paramos 0 video na figura que apresentamos a seguir, a fim de
compreendermos o interesse do professor em resolver essa atividade na STE
recorrendo a uma demonstragdo. Perguntamos-lhe como avaliava o
resultado final obtido e ele nos respondeu:

Ato de conhecer-na-
acdo que algo estava
estranho.

Confusdo e dialogo
entre professor e
alunos sao
caracteristicas da
reflexdo-na-agéo.

O professor, ao
conhecer-na-agéo,
vivencia dois
degraus da escada da
reflexdo:  reflexdo-
na-acdo e reflexdo-
sobre-a-reflexdo-na-
acao.
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90° do triangulo BMC] e tem um lado e um &ngulo com as
mesmas medidas desse lado aqui [indica o lado AM e o
angulo de 90° do triangulo AMC]. Entdo aqui vocés tém
dois triangulos. Eu quero provar que o lado CB é o
mesmo que esse lado CA. Esses dois lados aqui: AM é
congruente a MB. E como esse angulo aqui é 90° e este
aqui também é 90° [indica os angulos de 90° que se
formam pela mediatriz, que é uma reta perpendicular ao
segmento AB], logo, pelo caso LAL, AC = BC, pois 0s
tridngulos sdo congruentes. Entdo qualquer ponto que eu
pegue na mediatriz, ele esta a mesma distancia dos
vértices dos segmentos, ou das extremidades do segmento.
Isso é o que nds vimos ai.

O professor retorna a primeira figura, indica o
ponto D e pergunta: Entdo, se esse ponto esta & mesma
distancia do ponto B e do ponto C, entdo ele pertence a
mediatriz do lado BC? Alguns alunos respondem que sim
e o professor confirma: Sim, pelo que nds acabamos de
ver. Qualquer ponto sobre a mediatriz terd a mesma
distancia dos dois vértices. Entdo, como o ponto D esta a
mesma distancia do B e do C aqui, ele vai estar na
mediatriz de BC? Pelo que acabamos de provar, vai estar.
Agora escrevam isso ai.

Figura 8 — Esbog¢o da demonstracéo do professor Artur
”_"—\:"v_‘" N 2 7
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Fonte: Dados da pesquisa.

Eu acho isso muito importante, interessante. Quanto mais
trabalhar com isso ai, € melhor. Eu tenho que buscar me preparar mais,
trabalhar outras aulas assim. Pois quanto mais eu for trabalhando, vou
sentindo mais seguranca em fazer isso. Quando estava na universidade, ja
trabalhava com isto. Dai eu sai, fui relaxando, relaxando, e com isso eu
acabei deixando de lado essas coisas €, como eu te disse, & importante nao
deixar de lado a matematica. Eu sempre gostei muito disso tudo, mas
quando vai deixando um pouco de lado, acaba meio que enferrujando.

Com a fala do professor, notamos que ele vé& esse tipo de ensino,
como uma experiéncia que, mesmo vulneravel a inseguranca no fazer,
emerge como uma possibilidade de aperfeicoamento profissional. Este é um
tipo de processo que, mais que o dominio de um conhecimento especifico,
requer do profissional mais formagdes para que possa investigar sua propria
pratica pedagdgica.

Fonte: Dados da pesquisa.
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4.2.2 Sintese dos eventos criticos da aula sobre Pontos Notaveis de um Triangulo

Pelos eventos criticos analisados na aula sobre Pontos Notaveis de um Triangulo,
notamos que o processo de busca pela integracdo de tecnologias para uma pratica pedagogica
reflexiva permitiu identificar limites e possibilidades quanto ao que foi proposto para ser
desenvolvido. Identificamos indicios de niveis de reflexdo caracteristicos da Epistemologia da
Préatica Reflexiva.

Quanto ao professor Artur, ndo identificamos limites que apresentassem relagdo com
sua formacdo inicial. Em suas falas, relatos e atitudes na STE, notamos que sua formacao
inicial foi pautada em um ideério de construcdo de conhecimentos, visto que em nossas
conversas ele sempre se remetia as experiéncias com o uso de tecnologias, enfatizando que a
instituicdo na qual se graduou buscava o envolvimento dos alunos em cursos para utilizacéo
de softwares matematicos.

Quanto a escola, ela apresenta boa estrutura fisica e agrega uma sala de tecnologia
para uso da comunidade escolar. Em nosso primeiro evento critico, um dos limites que
identificamos para a utilizacdo da STE foi a auséncia do professor gerenciador para auxiliar o
professor em aspectos técnicos. Das trés aulas programadas e desenvolvidas na STE, apenas
em uma contamos com a presenca do responsavel pela sala. Nessa aula, sobre Pontos
Notéveis de um Tridngulo, Artur contou com nosso auxilio e dos estagiarios para instalar o
software GeoGebra. Entretanto, como era requerida a senha de um administrador para
instalacdo e essa esta de posse apenas do professor gerenciador, recorremos a utilizacdo do
software em sua versdo online, 0 que representou outro limite para o professor no
desenvolvimento das atividades.

Embora tenhamos identificado algumas dificuldades no acesso e instalacdo dos
softwares pela escola, consideramos que, mesmo com essas limitacGes no uso de tecnologias,
relacionadas ao funcionamento e aspectos técnicos da STE, a escola — desde 0 momento em
gue nos concedeu espaco para discutir as possibilidades de promover uma pratica de aplicacédo
de conhecimentos matematicos articulados a utilizacdo de tecnologias — vislumbrou uma nova
proposta de acdo formativa naquele ambiente.

Percebemos no primeiro evento critico que as principais queixas do professor, as quais
caracterizamos como limites ao processo de integracdo de tecnologias a pratica docente,
foram falta de tempo para se aperfeicoar, dificuldade de agendar a sala de tecnologia, falta de
dominio técnico e reconhecimento do software e numero excessivo de contetudos a serem

cumpridos no curriculo escolar.
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Esses fatores emergiram de um tipo de reflexdo que caracterizamos como reflexao-
sobre-a-a¢do. Esse momento foi propiciado ao professor quando, posteriormente, assistiamos
as gravacbes em video, identificando os eventos que aqui listamos como criticos. Nesse
primeiro evento critico, ao refletir sobre sua acdo, Artur revela-nos suas insegurancas, suas
indecisdes, seus atos esponténeos de conhecer-na-acéo, o que desencadeia a reflexdo-na-acéo
(SCHON, 2000).

Nos segundo evento critico e no terceiro, constatamos que Artur passou a vivenciar 0s
niveis da escada da reflexdo (SCHON, 2000): conhecer-na-agdo, reflexdo-na-acéo e reflexéo-
sobre-a-acdo. Uma possibilidade que emergiu nesse processo foi a de utilizar papel e lapis
para sistematizar as construgdes realizadas na tela do computador. Com isso, o professor sai
de sua “zona de conforto” e passa a explorar zonas indeterminadas de sua pratica, deparando-
se com confusdes, incertezas, indecisdes e limitacbes que colocam em xeque conhecimentos
que fazem parte de sua bagagem de formacao e experiéncia profissional.

Ao analisar esses eventos criticos, consideramos que o professor ndo se mostra tdo
satisfeito quanto esperava com o resultado de sua pratica. Entretanto, quando observa as
limitacGes diarias a seu fazer, pontua que, mesmo ndo conseguindo cumprir a ementa
curricular, vé um ganho para o processo educacional, considerando a possibilidade de semear
uma nova forma de ensinar.

Por fim, nessa breve sintese que tentamos trazer das analises dos eventos criticos,
ressaltamos a importancia de programas que incentivem a formacdo de professores, tanto no
espaco da universidade quanto no das escolas e em outros &mbitos, nos quais os profissionais
da educacdo possam, permeados pelo didlogo, pela troca de experiéncias e pela
experimentacdo pratica de novas ideias, tracar novas alternativas para o atual sistema

educacional.

4.3  Teorema de Tales: uma escolha do professor

Apds a andlise dos eventos criticos referentes as aulas de Pontos Notaveis de um
Triangulo, chegamos ao momento de analisar 0s eventos criticos concernentes a aula sobre
Teorema de Tales. Convem ressaltar que essa aula foi escolhida pelo professor por focalizar
um contetido a ser cumprido no 2.° bimestre letivo de 2014 com a turma do 9.° ano, e também
pelo fato de que o professor ndo havia tido contato com nenhuma experiéncia de uso de

software para o trabalho com esse contetdo. Assim, Artur nos apresentou o plano de aula
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(Figura 9) entregue a coordenacdo, sujeito a aprovagdo, e solicitou-nos atividades para
trabalhar na STE.

Figura 9 — Plano de aula do professor Artur para o trabalho com o Teorema de Tales

Periodo: 2° Bimestre
Data de Inicio: 01/06/2014 Data de Término: 30/06/2014
Quantidade de Aulas: 11

Conteldos:
- ESPAGO E FORMA

- TRATAMENTO DA INFORMAGAO
- Média antmética, ponderada, mediana e moda

Habilidades/Competéncias:
-ESPACO E FORMA
- ldentificar as aplicacdes do Teorema de Tales.

- Aplicar o Teorema de Tales para resolver problemas.

- TRATAMENTO DA INFORMAGAO
- ldentificar medidas estatisticas de tendéncia central em tabelas e graficos.
- Elaborar textos a partir de dados estatisticos.

Metodologia/Atividade a serem desenvolvidas

€ 47 aula - Enunciar e demonstrar o [eorema de lales com 0s alunos, trabalhando exemplos e aplicagGes
esse teorema para uma melhor compreensdo dos alunos e aplicar exercicios para fixar o conteiido.(pag.26 a 29).

2 e 62 aula - Aplicar mais exercicios e problemas envolvendo o Teorema de Tales para aprofundar e fixar o conteudo.
http:/radio9dade.com/matematicalatividade %2 0resolvida%20teorema%20de%20tales.pdf)

72 8% e 92 aula - Trabalhar o conceito de estatistica, trabalhando com informacfes de tabelas e graficos e aplicar
exercicios para fixar oc ontetido (pag.228 a 238)

102 e 112 aula - Estudar os conceitos de variaveis e sequéncias e aplicar exercicios para fixar o conteudo. (pag.240 a
2486)

Fonte: Professor Artur, sujeito desta pesquisa.

Notamos nesse plano de ensino uma proposta sobre a possibilidade de os alunos, a
partir da pratica da resolucdo de problemas, participarem da construcdo de um novo
conhecimento: o Teorema de Tales. Em relacdo a esse conhecimento, algo que chamou nossa
atencdo foi a metodologia descrita por Artur, de enunciar e demonstrar o Teorema de Tales
com os alunos, o que nos instigou a questiona-lo se isso seria realizado como parte de um

trabalho relacionado ao ensino de geometria. Ele nos disse:

E [...], na verdade eu pensei mais para a gente resolver alguns exercicios. D4 para rever alguma
demonstracdo rapida. Porque com esse contelido da para fazer bastante exercicio, muitas aplicagdes,
como no célculo de &reas de figuras [...]. Na semelhanca de triangulos, para que os alunos observem
que ndo é possivel aplicar o Teorema de Tales na razdo dos segmentos definidos pelas paralelas [...].
Uma aplicacéo legal para os alunos utilizarem o Teorema de Tales e fazer uma pequena demonstracao
é, por exemplo, pedir para que desenhem um triangulo ABC qualquer, que pelo vértice A construam
uma reta paralela ao segmento BC e, a partir disso, provar que a soma dos angulos internos de um
triangulo é igual a 180°. (Encontro realizado em 13/5/2014)

Com seu plano de ensino, Artur delineou a possibilidade de explorar uma dificuldade

que se apresenta para os alunos, aplicando o Teorema de Tales a uma situacdo que pode se
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revelar conflituosa na prética e, assim, ocasionar um desequilibrio que leve a busca de uma
solugéo para a situagdo. Com isso, inferimos que o professor, ao pensar na elaboragéo de uma
situacdo a ser aplicada, projeta possibilidades de ocasionar um desequilibrio nos alunos e
leva-los a construcdo do conhecimento.

A fim de definirmos uma sequéncia de atividades que fosse compativel com o plano
de ensino apresentado por Artur & coordenacgdo, pautamo-nos na anélise da sequéncia didatica
proposta por Leme da Silva (1997) em sua dissertacdo voltada ao estudo de Teorema de
Tales, e assim elaboramos a sequéncia (Apéndice D) que foi trabalhada pelo professor na

STE. Passamos as apresentacfes dos eventos criticos dessa aula.

4.3.1 Eventos criticos da aula sobre Teorema de Tales

Os eventos criticos descritos nos subitens seguintes foram detectados na aula realizada
no terceiro tempo do periodo vespertino no dia 29/5/2014. Sumarizaremos alguns
acontecimentos que antecederam as gravacoes dessa aula.

Nesse dia chegamos a escola as 12 h 40 min, embora a aula na STE estivesse
agendada para ter inicio as 14 h 40 min. Nossa antecedéncia de 2 h, se deveu ao fato de
tentarmos evitar imprevistos, como ja ocorrera em outros encontros, tais como o software ndo
estar instalado nos computadores, o professor gerenciador responsavel pela STE ndo estar na
escola ou serem requeridas senhas de acesso que o professor ndo possuia. Nesse dia, de fato, a
situacdo ndo foi muito diferente. Na semana de 26 a 30 de maio, o professor ndo conseguiu
agendar a STE para a segunda-feira, pois todos os horarios ja estavam agendados — uma das
dificuldades encontradas por Artur para utilizar as tecnologias com mais frequéncia em suas
aulas. A terca-feira, 27 de maio, foi a data da segunda fase da Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas e, como na semana seguinte haveria avaliacdes na escola, a
alternativa encontrada pelo professor foi agendar para o dia 29 uma Unica aula para
desenvolver as atividades previstas, pois a quarta-feira estava reservada para a formagéo
continuada oferecida pela SED-MS e ndo haveria aulas regulares na escola.

No dia da aula, ao indagarmos a Artur e a coordenacdo se o professor gerenciador
compareceria a escola, fomos informados que ele ali estaria no periodo vespertino.
Aguardamos, mas como o gerenciador ndo havia chegado até as 13 h 40 min, pedimos as
chaves da STE e o projetor de multimidias para verificarmos aspectos técnicos para o
desenvolvimento da aula. No entanto, as 14 h a sala foi ocupada por outra professora dos anos

iniciais, e assim solicitamos sua autorizacdo para permanecermos na sala instalando o



105

software nos computadores, pois, se nos ausentdssemos naquele momento, a sala ndo estaria
preparada para uso no periodo agendado pelo professor.

Conseguimos instalar nesse dia o software e salvar um arquivo que utilizariamos como
uma imagem previamente preparada no GeoGebra apenas em oito das 18 maquinas
disponiveis, pois nos fora requerida uma senha de administrador, da qual apenas o professor
gerenciador dispunha. Ao término do segundo tempo, trés computadores foram desligados e,
em decorréncia, o software se desinstalou automaticamente em trés maquinas, obrigando-nos
a ocupar a aula do professor no 3.° tempo para reinstalar o programa. Além disso, Artur levou
os alunos para a STE e pediu que aguardassem enquanto estivesse orientando outra turma
sobre uma atividade que deveriam desenvolver — isso porque outro professor havia faltado,
obrigando-o a adiantar sua aula. Quando Artur péde retornar, com cerca de 20 min de atraso,
e iniciar a aula, tivemos outro contratempo: as atividades preparadas para serem abertas no
computador ndo eram reconhecidas e executadas pelos softwares instalados, pois aquele ndo
era o local de origem dos arquivos que ali foram salvos. Dessa forma, o professor optou por
iniciar a aula orientando os alunos na construcdo da atividade que haviamos preparado. O
tempo total de gravacdo em video nesse dia foi de 34 min 44 s. Cabe frisar que o tempo de
gravacao da aula foi de apenas 29 min 10 s, sendo o tempo restante também registrado, pois,
assim que os alunos deixaram a STE para o intervalo, o professor comecou a falar sobre as
dificuldades burocraticas que naquele dia se interpuseram aquela aula.

A seguir, apresentaremos as analises concernentes aos eventos que consideramos

criticos nessa aula (Quadro 8), que abrangeram 5 min 10 s.



Quadro 8 — Eventos criticos da aula sobre Teorema de Tales
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricdo, transcricdo e identificacdo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

O professor chegou a sala, pediu que os alunos se
sentassem em duplas aos computadores que estavam
ligados e com a janela do software GeoGebra aberto.
Disse aos alunos para aguarda-lo por alguns instantes,
enguanto ia até outra turma passar algumas atividades para
realizarem, pois outro professor havia faltado e ele
precisava adiantar a aula.

Os  alunos  aguardaram e,  decorridos
aproximadamente 20 min, o professor retornou a STE
chamando-lhes atencéo para a primeira atividade.

Observamos, nos momentos que antecedem o inicio da aula, que
Artur passa por momentos em que precisa deixar de lado o que havia
planejado e improvisar frente as condiges que lhe séo impostas. O fato de o
professor ter que se ausentar de uma turma para atender outra pode parecer
uma situagdo tipica de um ambiente escolar quando ha auséncia de outro
profissional, mas isso acarretou perdas que sdo apontadas por Artur ao
término da aula:

Me desculpe os transtornos ai. Porque é muito complicado. Nossa!
O, Tatiani, é muito complicado. Ontem estava tudo certinho, porque duas
aulas seriam melhores, que a gente conseguiria terminar tudo. Na terca-
feira, pensa que ndo, s6 tivemos aula no primeiro tempo. Vocé as vezes se
atrapalha porque é avisado em cima da hora, assim, dai desorganiza tudo
que vocé tinha organizado. [...] eu gosto de trabalhar [referindo-se ao
trabalho com as tecnologias], mas fica complicado. Aqui vocé ainda me
ajuda, vem aqui, instala o software pra mim. Agora, pensa eu na sala de
aula, ter que vir aqui, instalar e verificar se deu tudo certo. Em um dia
como hoje, ndo tinha nem como, se eu estivesse sozinho. Vocé ndo tem
como instalar, porgue tem outras aulas antes da sua. Entdo ndo tem como
vocé ficar entrando no computador que o pessoal estd usando e ficar
instalando outras coisas

Artur reconhece alguns aspectos na situacdo que antecede o
desenvolvimento de sua aula, como um problema a ser contornado.
Descreve uma sequéncia de agdes e “descobre que a situagdo responde a
toda uma nova ideia, que gera um sistema de implicacdes para acOes
posteriores” (SCHON, 2000, p. 60). Nisso percebemos nitidamente que o
professor vivencia um momento de reflexdo-na-acdo, uma vez que a
sucessdo de acdes descritas a partir de uma préatica acarreta em Artur um
interesse de mudar a situagéo.

Dificuldades
burocraticas

implicam improviso.

Conversacdo
reflexiva sobre
situacdo.

Reflexdo-na-acao.

a
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricao, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

00:02:50

00:04:45

A primeira atividade havia sido planejada para
abrir um arquivo no software GeoGebra, mas sem realizar
a construcédo pelos alunos, e assim o professor opta por dar
instrucbes para que eles construam a imagem e
compreendam melhor a proposta dessa tarefa:

Pessoal, vamos la. Quem ndo conseguiu abrir o
arquivo, olhem aqui, vai la em arquivo, cliqguem em Novo.
Depois véo la no segundo, terceiro quadrinho [refere-se a
selecdo do comando que indica a construgdo de uma reta]
e construam uma reta. Depois de construirem a reta, védo
no quarto quadradinho 14, 6, e selecionem Reta Paralela.
Cliqguem em cima da reta e construam uma reta paralela
[Artur aguarda alguns instantes]. Agora vocés vdo la em
Reta de novo e vao construir uma reta transversal, certo?
Construiram? Agora vocés vao fazer o seguinte: vocés
vao medir esses angulos aqui, 6 [indica na janela de
visualizacdo os angulos que devem ser medidos e como
devem ser marcados]. Vamos marcar esses pontos na
intersecdo, vamos marcar esses pontos onde uma reta
corta a outra, aqui, 6. Agora vamos marcar as medidas de
todos esses angulos.

O professor se irrita, pois alguns alunos se
dispersam. Chama a aten¢do de um aluno especifico:

Psiu! O, pessoal, eu estou falando aqui e se vocé
nao prestar atencdo, Gabriel, vocé ndo vai entender nada.

Um aluno diz a Artur:

Mas, professor, eu ndo estou conseguindo
entender nada. Esté falando muito rapido.

Ao assistirmos o episédio relacionado ao desenvolvimento da
primeira atividade, o professor faz uma reflexdo-sobre-a-acdo e destaca
aspectos que limitam a pratica pedagdgica em um processo de integracdo de
tecnologias, dentre o0s quais o tempo, o conhecimento técnico e o
planejamento. O fato de Artur improvisar suas acGes frente a um momento
inesperado em sua pratica leva-o a desenvolver experimentos que sdo um
tipo de reflexdo-na-agdo. Ao assistir o trecho do video, em 15/9/2014, faz
uma reflexdo-sobre-a-acéo:

A gente precisa de mais tempo para fazer essas coisas. Uma aula
sO para ensinar eles a mexerem no software e outra para trabalhar com o
contetido. Eu acho que fica praticamente impossivel vocé trabalhar as duas
coisas a0 mesmo tempo. Vocé perde muito tempo. Que nem: o Antbnio
mesmo falou [referindo-se ao aluno]: “Eu ndo estou conseguindo entender
nada’”. Porque realmente, eu estava correndo para explicar o conteiido,
para ensinar eles a mexerem nos comandos para construirem aquela
imagem que ndo abriu [imagem da primeira atividade, que ndo abriu no
software]. Se vocé for ver, perdemos muito tempo para explicar certinho
como é que usa o programa, praticamente a aula inteira. Entao eu acho que
tinhamos que ter uma aula sé para explorar o software e outra para
trabalhar o contetido nesse ambiente [a STE].

Percebemos nesse momento de reflexdo-sobre-a-acéo de Artur uma
preocupacdo sobre como fazer para trabalhar de forma articulada o
conhecimento sobre o software e o contetdo a ser ensinado aos alunos. Ao
ressaltar sua preocupacdo com algo mencionado por um de seus alunos
quanto ao desenvolvimento daquela aula, o professor nos faz entender que,
por meio desse processo de assistir uma sequéncia de acdes de suas aulas
realizadas na STE, tornou-se possivel identificar alguns erros, repensar o0s
caminhos a serem trilhados em agdes posteriores e questionar situacfes que
passariam desapercebidas em sua pratica pedagdgica, se ndo lhe fossem
propiciados 0s momentos para pensar retrospectivamente sobre o que fora
realizado.

Reflexdo-na-acéo:
tipo de
experimentacéo.

Reflexdo-sobre-a-
acao.

Reflexdo-sobre-a-
acao.

00:06:10

00:07:00

Artur prossegue indicando os comandos no
software para que os alunos construam a figura. Outro
aluno intervém:

Ah, professor, eu também nao estou entendendo

Assistiamos o video com Artur no dia 15/09/2014, quando, no
momento em que observou a desisténcia do aluno frente ao desafio de
solucionar o problema, interrompe para nos dizer:

E, seria necessario um tempo maior para planejar melhor. N&o
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricao, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

nada, n&o.

O professor diz:

Pessoal, tem que prestar atencdo aqui. O,
Orlando, o que vocé fez ai? Clicou 14 no angulo como eu
indiquei aqui? Vocé esta fazendo como estou indicando
aqui?

O aluno responde:

N&o sei... Também ja apertei 14 no x e fechei
tudo. Vou comecar tudo de novo.

O aluno deixa de construir, acompanha a
construcdo que a colega ao lado faz e as orientagdes dadas
pelo professor para resolver o problema.

apenas planejar, mas um tempo disponivel para ensinar eles [alunos] a
mexerem com o software, para eles terem se familiarizado. La no PIBID
nos trabalhdvamos com a familiarizacdo. Mas 1a n6s tinhamos uma tarde
toda, todos os tempos, quando, no minimo, dois ou trés tempos para
trabalhar o que tinha sido planejado. Explicava como funcionava o
software para os alunos e ja trabalhava com o contelido. Agora aqui [na
STE], tem que trabalhar as duas coisas juntas em uma Unica aula. O foco
no contetido nao é o mesmo. Eu observo que a aprendizagem deles cai, pois
eles comegam a falar: “Ah, professor, eu ndo estou entendendo nada”. Eles
ficam chateados, pois ndo conseguem desenhar o negécio do jeito que vocé
estd desenhando. O Orlando mesmo: disse que ndo estava entendendo e ja
fechou tudo. 1sso aconteceu porque eu estava passando muito rapido os
comandos e ele ficou nervoso porque ndo conseguiu acompanhar. Quando
decidimos levar a imagem pronta, era até para evitar um pouco disso ali,
ganhar tempo e ndo ter essa preocupacao de ficar construindo [...] é porque
tivemos esse problema ai de abrir os arquivos. Se ndo fosse isso, a aula
teria rendido mais, com certeza. Eles ndo teriam a preocupacdo com a
construgdo. Poderiam até sair dali ndo sabendo mexer com o software, mas
na parte do conteddo o enfoque seria melhor. Esse problema de vocé
conseguir instalar, ou abrir o arquivo, que ndo aconteceu apenas nessa
aula, atrapalhou bastante. E isso ja aconteceu com o0s estagiarios antes:
prepararam a aula e quando chegaram |4 para instalar o software, por
incompatibilidade com o sistema, ndo foi possivel ou o arquivo ndo abriu.
Entdo se vocé ndo estivesse ali, eu acho que seria bem mais dificil. Ndo
teria tempo para mexer com isso. Ficaria mais complicado, porque as vezes
a gente ndo pode mexer e instalar antes, pois a STE esta ocupada por
outros professores. Entdo ndo tem como vocé entrar la e ir instalando na
aula de outro professor. O ideal seria ir la antes do expediente e ja deixar
instalado. S6 que ndo d& para instalar antes, porque se desligar os
computadores, automaticamente os arquivos sdo excluidos.

Nesse evento critico, o professor apresenta-nos novamente aquilo
que se caracteriza para ele, ao trabalhar com as tecnologias, como um fator
limitante para a desenvoltura de sua pratica pedagdgica: a falta de tempo.
Nesse sentido, passa a refletir sobre a situagéo.
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricao, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

Quando as coisas ddo errado em um nivel da
atividade — quando uma parte ndo consegue ir
adiante, ou ndo entende ou sente-se
incompreendida — entdo é possivel, subindo um
degrau na escada da reflexdo, comunicar-se
sobre o impasse ou mal-entendido que a pessoa
experimentou no nivel abaixo. (SCHON, 2000,
p. 95)

Inferimos que Artur subiu um degrau da escada da reflexdo,
guando nos relata sua experiéncia como aluno de graduacdo. Ao observar
suas acBes em um contexto pratico semelhante a outro vivenciado
anteriormente, no qual foi orientado por outra pessoa e a viu fazer, reflete-
na-acdo e sobre-a-a¢do, tanto daquilo que observa quanto nas tentativas de
reproduzir com éxito algo anteriormente planejado.

Artur descreveu-nos falhas técnicas, como a ndo aceitacdo do
sistema para abrir 0s arquivos previamente preparados e 0 acesso restrito
que permitiu manter o software instalado nos computadores apenas durante
0 periodo em que eram utilizados — fatos que para ele inviabilizam
desenvolver a aula conforme planejada.

Reflexdo-sobre-a-
acao.

Reflexdo-na-acdo e
reflexdo-sobre-a-
acéo.

00:07:00

00:09:25

Artur continua sua explicacdo apés o aluno
intervir ao dizer que ndo compreendia 0 que deveria ser
realizado. Levanta-se da mesa em que manipulava o
notebook que projetava a construgdo por ele instruida e
caminha pela STE. Retorna & frente do computador e diz:

Por exemplo, para vocés medirem esse angulo

aqui [indicando um dos angulos, que fora construido a
partir de suas instrucGes improvisadas], vocés irdo medir
0s quatro angulos.
Prossegue com a explicacdo e indica passo a passo 0s
comandos em que os alunos devem clicar para que possam
obter a imagem que havia sido planejada para ser exibida
nos computadores, 0 que, por problemas técnicos (acesso
negado), ndo pdde ser realizado. Assim, ele faz uma pausa
e solicita ajuda:

O comportamento de Artur, ao se deparar com 0 questionamento
do aluno, parece ndo incomoda-lo no momento, e por isso prosseguiu
normalmente com a aula. Entretanto, quando se levantou e caminhou pela
STE, observando como os alunos se portavam frente ao desafio de resolver
aquela atividade, retoma sua sequéncia de a¢des e continua a trabalhar para
delinear uma solucdo para o impasse que se impds: resolver o problema
sugerido. Com isso, ocorre uma reflexdo-na-agdo sobre as implicagbes que
podem ser geradas em suas acdes posteriores (SCHON, 2000).

Parece-nos que Artur passa a refletir sobre suas a¢fes na atuagdo
de sua pratica pedagégica. HA uma pausa para pensar sobre como tornar a
aula diferente e melhor. Ocorre a construcdo de novas estratégias, ao passo
que hd um retorno a um roteiro previamente determinado. A reflexdo-na-
acao, conduz o professor a centrar sua atengdo na singularidade de sua

Reflexdo-na-acao.

Reflexdo-na-acéo:
performance de
ensinar.
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Intervalo
de tempo

Comentarios, descricao, transcrigdo e identificagéo de
eventos criticos

Andlise dos eventos criticos

Sintese da analise

Tatiani, como é que eu fago para abrir o arquivo
aqui? Parece que apenas nesse computador o arquivo
abriu? [Referia-se ao computador de um aluno que estava
a seu lado.]

No notebook que o professor usava para construir
a imagem com os alunos, pudemos abrir 0 arquivo com a
imagem finalizada. Artur deixa de dar os comandos para a
construcdo da imagem e solicita aos alunos que a atengéo
se volte para a explicacdo que iria dar a partir do arquivo
com a imagem pronta:

Pessoal, 0 que era pra vocés construirem era
mais ou menos isso daqui. Vocés iriam construir os
angulos, 6. Mas pra isso, construir duas retas paralelas e
uma reta transversal [...].

Artur olha atentamente para imagem por alguns
instantes e retoma a explicagéo, com o objetivo de levar 0s
alunos a recordarem a definicdo de &ngulos formados por
duas retas com uma transversal, suas classificacbes e
algumas propriedades, para posteriormente abordar o
conteudo de Teorema de Tales.

performance de ensinar e de desencadear o processo de aprendizagem.

Segundo Schoén (2000, p. 129), “dada sua limitada habilidade de
dizer por conta prdpria se sua performance teve sucesso ou ndo, ela deve
depender, inicialmente, das percepcdes dele para a deteccédo e a correcdo do
erro”.

Ali foi engragado. Olhei para vocé e tipo: “Tatiani, me salva!”
[risos]. Eu olhei, ndo sabia o que ia fazer mais, fiquei pensando e o arquivo
ndo abriu. Dai eu olhei rapido para vocé. Essa atividade ndo ficou ... [fica
pensativo]. E, acho que ficou interessante. Apenas essa parte de eles n&o
saberem mexer muito bem no software, ai ainda foi o que atrapalhou. Mas
eu acho que no final deu tudo certo, né? Ou ndo? (Encontro de 15/9/2014)

Notamos que o professor transita em uma zona de confusdo,
incerteza e incongruéncia quanto a sua postura profissional, e que, ao se
deparar com esse episddio de sua aula, manifesta uma instabilidade para
ilustrar os momentos do processo nos quais pdde refletir sobre seu
desempenho préatico de ensinar em um ambiente informatizado. O fato de o
professor nos questionar sobre a conducdo da primeira atividade ndo haver
dado certo pode ser um indicativo de que para Artur, embora ndo o tenha
explicitado em sua fala, haja a necessidade de mudanca nas acfes que
assumiu na aplicagdo dessa atividade em outro momento. Isso pode
caracterizar o que Schdn (2000) denomina reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-
acdo.

Reflexdo-sobre-a-
acéo.

Reflexo-na-acao.

Reflexdo-na-acao.

Fonte: Dados da pesquisa.
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4.3.2 Sintese dos eventos criticos da aula sobre Teorema de Tales

Os eventos criticos referentes a aula de Teorema de Tales revelaram-nos que o
professor Artur pds-se a refletir acerca de suas acbes, manifestando os niveis de reflexdo
descritos por Schon (2000): reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-acéo.

Entretanto, a sequéncia de atividades preparada com o professor para utilizacdo na
STE revelou-se distante do ideario da racionalidade pratica, visto que ndo ocorreram
mudancas na postura de Artur frente a questdo do ensino de geometria com tecnologias. Isso
foi reconhecido por ele mesmo:

Além de estarmos revisando os softwares que a gente tinha trabalhado, a gente viu os defeitos
também. Eu vi onde eu tenho que melhorar — assim, mudar a postura —, onde é que eu tenho que
modificar minha postura. Nessa parte de contetdos, dos conteldos, assim, em si, acho que mais as
partes do software, assim mesmo, de estar relembrando, ai, as partes dos conteidos, essa parte do
Teorema de Tales, como trabalhar os softwares, as demonstragcdes. Aquela parte dos pontos notaveis
eu ndo tinha trabalhado ainda usando o Geogebra. O Geogebra, na verdade, eu ndo usava tanto. Nés

utilizavamos mais os Graphmatica, o Grafquation, essas coisas assim. (Entrevista final realizada em
29/9/2014)

Notamos que da reflexdo do professor decorre uma preocupacao quanto a mudanca de
sua postura como profissional da educacdo que busca integrar sua préatica as tecnologias.
Quando se evidencia uma postura mediadora no professor, verifica-se que as tecnologias
cumprem seu papel de auxiliar no desenvolvimento de atividades de exploragdo e de
investigacdo matematica voltadas a explorar todos os caminhos possiveis a partir de dada
situacdo, conhecendo-se apenas o0 ponto de partida, mas ndo o de chegada (FONSECA,
BRUNHEIRA; PONTE, 1999).

Consideramos, com base nos eventos criticos, a necessidade de se repensarem as
praticas docentes e a reestruturacdo dos procedimentos metodoldgicos adotados pelos
professores para que, atraves da reflexdo, da investigacdo e do aperfeicoamento, se busque a

superacdo da dicotomia entre teoria e pratica.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Ficar incomodado implica mexer-se; e ser valente é enfrentar o inimigo, firme, teso, de pé;
portanto, se ficas incomodado, ndo ficas parado e foges.

(William Shakespeare)

A presente pesquisa, realizada em uma escola da rede publica estadual de Campo
Grande, teve a seguinte questdo norteadora: Em um processo de formacao continuada, que
fatores podem desencadear e limitar a pratica reflexiva de um professor de matematica que
busca a integracdo de tecnologias em sua prética pedagogica? Com o intuito de responder
esse questionamento, definimos como nosso objetivo principal identificar e analisar, em um
processo de formacdo continuada, fatores que podem desencadear e limitar a pratica
reflexiva de um professor de matematica que busca a integracdo de tecnologias em sua
pratica pedagogica.

A partir dos estudos desenvolvidos neste trabalho, é valido dizer que a Epistemologia
da Préatica Reflexiva, teoria que nos subsidiou em nossas analises, foi de suma importancia
para entendermos que na pratica pedagdgica do professor Artur a reflexdo encontra-se em
nuances sutis na relagdo entre o pensar e o fazer. Isso foi revelado nos momentos em que 0
professor analisou suas aulas ao assistir as grava¢des que delas foram feitas em video, e assim
pdde compartilhar seus anseios pessoais em relagdo a uma pratica pedagogica que pudesse
contemplar a utilizacdo de tecnologias.

Retomando a questdo norteadora da investigacdo, pudemos observar, com base em
nossas analises e nas falas de Artur, que a obrigatoriedade em cumprir os conteldos
matematicos propostos no curriculo escolar parece impor limites a possibilidade de integrar
tecnologias a sua pratica pedagdgica. Desse fato decorre ainda a falta de tempo para o
professor preparar atividades que possam ser desenvolvidas na STE de forma diferenciada do
trabalho que é realizado em sala de aula. Consideramos essas percepcOes do professor
importantes, pois sdo reveladas a partir de insegurancas profissionais, de temores e de
necessidades emergentes — logo, pela reflex&o.

Do ponto de vista da formacdo do professor, na perspectiva de um profissional pratico
reflexivo, foi possivel averiguar que os processos de formacdo (inicial ou continuada)
requerem uma nova maneira de promover a capacitagdo dos profissionais da educagdo. Com
as constantes transformacdes pelas quais passa continuamente a sociedade atual, os

professores se veem desafiados a buscar aperfeicoamento profissional e abertura para o
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encaminhamento de novas propostas que aproximem a préatica pedagogica da realidade social.
Isso parece-nos representar no meio escolar um fator limitante ao paradigma de
desenvolvimento de uma sociedade voltada a utilizacdo de tecnologias em seu sistema
educacional.

Dentre algumas possibilidades, como a de impulsionar um ensino exploratorio-
investigativo, notamos que a tecnologia é concebida pelo professor Artur como um recurso
que pode despertar o interesse dos alunos nas aulas, no que se refere as questdes de
aprendizagem. Quanto ao ensino, ressaltamos que para o professor o trabalho com tecnologias
requer uma preparacao cuidadosa e articulada a uma proposta de ensino, para que ndo seja
utilizada sem a finalidade de promover um ensino e uma aprendizagem mais significativos.

Percebemos em falas e acGes de Artur que ele considera as TIC no ensino da
matematica como uma possibilidade ndo apenas de motivar os alunos, mas também de
viabilizar a autonomia do aluno para visualizar, construir, manipular, explorar e experimentar
distintas aplicacGes da matematica ao contexto em que se insere.

No decurso das aulas que analisamos, observamos por vezes que o professor
encontrava-se desanimado e preocupado quanto a possibilidade de realizar sua aula na STE
conforme planejado, dada a sucessdo de fatos que se impuseram como desafios a serem
superados por Artur para concretizar as aulas no ambiente informatizado.

Os limites e possibilidades que se revelam a partir de nossas analises nos levam a
concluir que nosso primeiro objetivo especifico — investigar limites e possibilidades do
desenvolvimento de uma pratica reflexiva em um processo de formacédo continuada com um
professor de matematica — revelou a necessidade de reinventar os processos de formacéo de
professores, a fim de redimensionar as a¢des tanto do professor quanto do aluno para a préatica
da reflexao.

Quanto ao segundo objetivo — analisar dificuldades de integracdo de tecnologias a
pratica pedagdgica de um professor de matematica —, nossas analises evidenciaram que Artur
se deparou, entre outras, com a dificuldade de deixar transparecer aos alunos o descompasso
no dominio de comandos relacionados & utilizacdo de softwares como Graphmatica e
GeoGebra. Observamos, com a pratica pedagdgica desse professor, 0 qudo distante estamos
de nos dispormos a mudar nossas a¢des e buscar integrar teoria e pratica as formas de pensar
sobre o como fazer.

De modo geral, as dificuldades evidenciadas no processo de integracdo das tecnologias
estdo relacionadas a falta de um professor gerenciador para atender aos problemas técnicos

nos computadores; a falta de tempo para a organizacdo e preparo das aulas, devido a
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sobrecarga de aulas assumidas no ano letivo pelo professor; as dificuldades de articular o
conhecimento especifico com o conhecimento tecnoldgico, por desconhecer programas que
possam atender as especificidades de contetdos como os de algebra; no &mbito de formacéo
continuada de professores, a autonomia para buscar aperfeicoamento e, nos cursos, para expor
as reais necessidades encontradas para desenvolver as aulas com tecnologias educacionais.

Por fim, consideramos que essas analises revelam a necessidade de que ao processo de
formacdo de professores se articulem propostas para a implementacdo de uma pratica
pedagdgica reflexiva no ambito escolar, o que requer maiores investimentos, tanto na
formacéo inicial quanto na continuada.

Com a andlise dos dados, pudemos inferir que, para um processo de formacéo
continuada que visa a integracdo de tecnologias por um profissional da educacdo pratico
reflexivo, faz-se necessario que este se predisponha a lancar-se em zonas problematicas
correlatas a sua pratica. Além disso, como preconiza Schon (2000), deve estar apto a pensar
em suas ac¢des, sem necessidade de descrever ou mencionar o que se propde a fazer — ou seja,
deve desenvolver a reflexdo-na-acdo. O grande desafio para Artur tornar-se um profissional
pratico reflexivo residiu, pelo que observamos, no ideario pedagdgico que vigora em sua
pratica de sala de aula, calcado em uma concepc¢éo de ensino arraigada, voltada a assimilacdo
passiva de conhecimentos pelos alunos.

Consideramos que este estudo mostrou que a proposta da Epistemologia da Prética
Reflexiva de Schon é um processo no qual os conhecimentos estdo imbricados e que essa
dimensao de estudos voltados a pratica pedagdgica com as tecnologias requer a compreensao
de que, em processos formativos, sO serdo desencadeadas mudangas quando houver
reconhecimento de qudo complexa € a necesséria articulacdo entre pensamento, acdo,

conhecimentos, experiéncias e contexto social.
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APENDICES

APENDICE A — Questionario

QUESTIONARIO

Este instrumento de pesquisa objetiva obter dados sobre sua formacéo para o uso de
Tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem e para dissertagdo de Mestrado que esta
em desenvolvimento no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Espero contar com a sua compreensdo e
colaboracdo para responder este questiondrio. Desde j& antecipo-lhe meus sinceros

agradecimentos.

Nome:

Escola em que atua:

Tempo de experiéncia como professor(a):

Situacgéo profissional: () Contratado(a) () Concursado(a)

1. Marque as opcdes que correspondem a sua formacao:

() Graduagédo em:

Na Instituicdo:

() Completo () Incompleto () Cursando

Ano de Ingresso:

Ano de Conclusio:

O que motivou vocé a fazer a escolha por este curso?

() Especializagéo em:

() Completo () Incompleto () Cursando
() Mestrado em:

() Completo () Incompleto () Cursando
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2. Sua formacéo inicial contemplou a utilizagéo de tecnologias?
() Sim () Néo

Em caso afirmativo, dé alguns detalhes.

3. Na sua opinido, o curso de formacdo inicial prepara o futuro professor para utilizar
tecnologias como ferramenta no processo de ensino e de aprendizagem?

() Sim () Néo

Por qué?

4. Vocé participa/participou de cursos de formacdo continuada para a utilizacdo de
tecnologias?
() Sim () Néo

Em caso afirmativo, descreva brevemente.

5. Como vocé avalia as formagdes continuadas das quais tem participado?
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6. Na sua opinido, os cursos de formacgdo continuada para o uso de tecnologias atendem as
especificidades do professor?
() Sim () Néo

Justifique sua resposta.

7. Vocé proporia mudancas para as formac6es continuadas das quais tem participado? Qual

(ais)?

8. Assinale quais foram (sdo) suas dificuldades para a utilizacdo de tecnologias em suas

aulas. Explique brevemente os itens assinalados.

() Preparacéo das atividades () Técnicas () Escolha de softwares educativos
() Escolha de contetdos () Tempo () Infraestrutura de laboratérios
() Capacitacéo () Auxilio de um professor no laboratorio

() Outros
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9. Como vocé escolhe os contetidos a serem trabalhados com o auxilio das tecnologias?

10. Como vocé avalia/analisa o uso que faz da tecnologia?

11. O que vocé considera que pode auxiliar o professor a usar tecnologias em suas aulas?
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APENDICE B — Roteiro da primeira entrevista semiestruturada
ROTEIRO PARA ENTREVISTA 1

Identificacdo

1. Em que instituicdo cursou a graduacdo? Vocé pode descrever como foi seu processo de
formacdo inicial?

2. Hé& quanto tempo trabalha como professor? Em que niveis de ensino leciona?

Laboratdrio de Informatica

3. Na escola em que trabalha existe laboratdrio de informatica? Como é o funcionamento?
Ha alguém responsavel pelo laboratério?

4. Voceé usa (usou) o laboratdrio de informatica em suas aulas? Descreva esse uso.

Formacdo Inicial

5. Durante sua graduacédo teve oportunidade de participar de alguma experiéncia (cursos de
capacitacdo, grupo de estudos, oficinas, congressos, entre outros) que discutisse 0 uso das
tecnologias nas aulas de matematica?

Formacdo Continuada e Trabalho Docente

6. Vocé tem participado de cursos para capacitacdo de professores?

7. Qual é o seu posicionamento em relacdo as formagdes continuadas que sdo oferecidas pela

secretaria de educagdo e demais 0rgaos?

8. Com que contetidos vocé se sente mais a vontade para usar o laboratério de informatica?
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APENDICE C — Atividades de Pontos Notéaveis de um Triangulo

ALUNO (A):

PONTOS NOTAVEIS DE UM TRIANGULO

Defini¢do: A mediatriz de um segmento AB é a reta perpendicular a AB que passa pelo seu

ponto médio.

1. Selecione a ferramenta Segmento definido por Dois Pontos e construa um segmento AB.
A seguir, selecione a ferramenta Mediatriz e trace a mediatriz do segmento AB construido.
Selecione a ferramenta Novo Ponto e marque um ponto C sobre a mediatriz. Com a
ferramenta Distancia, Comprimento ou Perimetro marque a distancia do ponto A ao ponto
C e na sequéncia do ponto C ao ponto B. Selecione a ferramenta Mover e movimente 0s
vértices A e B do segmento e depois 0 ponto C sobre a mediatriz. O que se pode

compreender com esta construcéo?

2. Selecione a ferramenta Poligono e construa um triangulo ABC qualquer.

a) Utilizando a ferramenta Mediatriz construa duas mediatrizes do triangulo ABC.

b) Utilizando a ferramenta Intersecdo de Dois Objetos margque o ponto D no encontro das
duas mediatrizes.

c) Selecione a ferramenta Distancia, Comprimento ou Perimetro e marque a distancia do
ponto D aos vértices.

d) A seguir, selecione a ferramenta Mover e movimente um a um, os Vvértices A, B e C.
Observe 0 que acontece.

e) Sera que o ponto D pertence a terceira mediatriz?

Definigdo: A bissetriz de um angulo BAC é a semirreta que tem origem no vértice A desse

angulo e que o divide em dois angulos adjacentes e congruentes.

1. Na janela do GeoGebra com a ferramenta Semirreta definida por Dois Pontos, crie duas

semirretas de origem em A.
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9)
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Selecione a ferramenta Bissetriz e clique sobre os pontos B, Ae Cou C, Ae B. Coma
ferramenta Novo Ponto, marque um ponto D sobre a bissetriz.

Com a ferramenta Reta Perpendicular, clique sobre o ponto D e depois sobre a

semirreta E . Em seguida, clique sobre o ponto D e depois sobre a semirreta A—C>.

Com a ferramenta Intersecao de Dois Objetos, marque as intersecBes destas retas com
os lados do angulo.

Com a ferramenta Segmento Definido por Dois Pontos, clique sobre os pontos D e E e
DeF.

Ative a ferramenta Exibir / Esconder Objeto, € clique sobre as retas criadas e a seguir
pressione “esc” do teclado.

Selecione a ferramenta Distancia, Comprimento ou Perimetro e mostre as medidas
dos segmentos DE e DF.

Selecione a ferramenta Mover, clique sobre o ponto D e movimente esse ponto sobre a

bissetriz. O que vocé observa?
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APENDICE D — Atividades de Teorema de Tales

TEOREMA DAS RETAS PARALELAS
Se duas retas paralelas (a e b) sdo "cortadas™ por uma transversal (c), entdo seus angulos

alternos (ou angulos correspondentes) sdo congruentes (ttm a mesma medida).

Atividade 1 — No menu ARQUIVO, abra o arquivo Teorema de Tales 1. Movimente o ponto

A em azul e veja o0 que acontece com 0s angulos. Anote suas observacoes.

TEOREMA DE TALES

Se duas retas sdo transversais a um conjunto de retas paralelas, entdo a razdo entre 0s

comprimentos de dois segmentos quaisquer de uma delas é igual a razdo entre 0s

comprimentos dos segmentos correspondentes da outra.

Atividade 2 — No menu ARQUIVO, abra o arquivo Teorema de Tales 2. As retas a, b e ¢ sdo

paralelas. E as retas d e e sdo transversais.
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El _ El _ G] _
IF EF GH
JH IF _ G] _
GH EF JH

A partir das respostas acima, 0 que vocé pode verificar?

Atividade 3 — VVamos construir um triangulo ABC para ver uma aplicacdo do Teorema de
Tales? Siga as orientacdes para a construcao.

. ’
- - - - Ve If:' -A
a) Primeiramente selecione a caixa Poligono . Desenhe um triangulo ABC qualquer

na Janela de Visualiza¢cdo do GeoGebra.

A
b) Em seguida, selecione a caixa Ponto , marque um ponto D qualquer sobre o lado

AC.
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c) Construa uma reta paralela a BC passando por D. Para isso, selecione a caixa Reta

-
I

Paralela |, clique sobre o ponto D e na sequéncia no segmento BC.

d) Selecione a caixa Intersecdo de Dois Objetos B e na intersecdo dessa reta com o

lado AB, marque o ponto E.

e) No campo de Entrada do GeoGebra, digite r = AE/AB e s = AD/AC (r e s sdo
constantes que representam, respectivamente, AE/AB e AD/AC). O que vocé

concluiu?

f) Desloque o ponto D sobre o segmento AC e observe 0 que ocorre com os calculos

realizados no item anterior.

Atividade 4 — Mostre que o triangulo ABC é semelhante ao triangulo AED.

Atividade 5 — Desenhe um triangulo ABC qualquer. Pelo vértice A, construa uma reta
paralela ao segmento BC. A partir dessa construgdo, prove que a soma dos angulos internos

de um triangulo é igual a 180°.
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APENDICE E — Entrevista Final

1. Como vocé avalia esse periodo no qual fez uso de tecnologias com a nossa presenca?

2. Quais assuntos, no decorrer desses encontros, vocé poderia ter indicado para serem
trabalhados com o uso de tecnologias mas que ndo foram indicados? Por qué?

3. Nesse periodo de uso das tecnologias com os alunos do 9° ano, que foi uma escolha sua,
vocé fez uso das tecnologias com os demais anos? Por qué?

4. Quais as dificuldades que vocé considera ter apresentado nesse periodo em que fez uso
das tecnologias?

5. Vocé considera ter adquirido novos conhecimentos nesse periodo? Se sim, quais? Se néo,
por qué?

6. Como vocé analisa a auséncia do professor gerenciador na Sala de Tecnologia

Educacional?
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ANEXOS

ANEXO A — Tabela com estudos sobre formacao de professores que ensinam Matematica

Tabela 2 — Distribuic¢ao dos 112 estudos em focos tematicos

Foco Subfoco N° Autores
Araljo, A. P. (1979); Melo (1982); Oliveira (1983); Souza (1984);
Araljo, A.P. (1990); Goncalves (1991); Gongalves (1992); Zaidan
Estudo de 24 (1993); Passos (1995)*; Tancredi (1995); Tanus (1995); Faria
programas e cursos (1996); Camargo (1998); Carneiro (1999); Costa (1999); Pinotti
(1999); Viel (1999); Bezerra (2000); Curi (2000); Krahe (2000);
Negrelli (2000); Freitas (2001); Martins, R. (2001); Tomelin (2001).
Pratica de Ensino e Taglieber (1975_3); Aradjo, M.A. (1979); Ferreira_(1980); Tavares
Estagio 12 (1982); Cerqueira (1988); Lourengo (1989); Brasil (1998); Cunha
S Y (1999); Pohlenz (1999); Freitas, M.T. (2000); Gavanski (2000);
upervisionado Castro (2002
Formacéo 8510 ( ) :
Inicial Estu_do_de_outras 6 Letelier (1!_979); Santos (1993); Darsie (1998); Koga (1998); Bonete
(59) disciplinas (2000); Reis (2001).
Atividades 5 Silva (1982); Azevedo (1998); Barbosa (2001); Midiller, (2001);
extracurriculares Simido, (2001).
Formagcéo,
pensamento e 4 Garnica (1995); Goncalves, T. (2000); Brasil (2001); Silva, M.
pratica de (2001).
formadores
Outres Questoes Bérgamo (1990); Abdelnur (1994): Taboas (1993); Cyrino (1997);
q P x 8 | Miotto (1997); Gomes (1999); Ribeiro, F. (1999); Silva, M. D.
a formacéo
docente (1999).
Santos (1979); Noronha (1980); Gannam (1981); Alcure (1982);
Modelos, Lima
programas, 15 | (1982); Vila (1982); Pontes (1986); Cocenza (1990); Damico (1997);
propostas e projetos Freitas, F. (1997); Zacaron (1997); Carvalho (1999); Freitas, A.
(2000); Gongalves, T.V.0. (2000); Lopez (2000).
ati:{fz‘;z gge 5 | Guimardes (1992); Morgado (1997); Silva, M. (1998); Faria (2001);
A Ferreira (2001); Krlger (2001).
especializacdo
Formagdo Investiga a propria
Continuada pratica de 3 | Floriani (1989); Gazzeta (1989); Floriani (1997).
(51) formador
Moura (1983); Moura (1984); Borges(1988); Silva, M. (1997);
Grupos ou préaticas | 14 | Aradjo (1998); Caldeira (1998); Chaves (2000); Estephan (2000);
colaborativas Itacarambi  (2000); Nacarato (2000); Souza Jr (2000);
Cancian(2001); Silva, A.L. (2001); Guérios (2002).
Iniciacio e evolucio Klusener (1988); Passo_s (1995)*; Polettini (1995); Costa, V. (1996);
profissional do 13 Melo, G. (1998); Cusati (1999); Sousa, M.C. (1999); Eckhart (2000);
Moura (2000); Dias (2001); Gama (2001); Martins (2001); Zaidan
professor (2001).
Outros 3 | Lamparelli (1984); Passos (2000); Corréa (2001).

* Observagdo: Passos (1995) encontra-se relacionado em dois focos.
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ANEXO B — Carta de apresentacgdo do projeto de pesquisa

APRESENTACAO DO PROJETO

Prezado (a) Diretor (a),

Venho, por meio dessa, apresentar a pesquisa de mestrado “UMA
EXPERIENCIA DE FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO: A INTEGRAGCAO DA
TECNOLOGIA DIGITAL NA AULA DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA” desenvolvida por
Tatiani Garcia Neves sob minha orientacdo. A pesquisa serd viabilizada por meio de
encontros a serem realizados na escola, com horarios e dias previamente definidos
com o professor de Matematica. Esses encontros serdo destinados a discussdo de
textos que versam sobre a integracdo e uso das tecnologias na sala de aula bem como
a elaboracdo de planejamentos com o professor para aplicacdo em sala de aula. O
objetivo dessa pesquisa é identificar e analisar contribuicGes de uma préatica reflexiva
de formacdo continuada para a integracdo de tecnologias digitais na pratica

pedagdgica de um professor de matematica.

Agradecemos imensamente a contribuicdo da escola, do professor
envolvido e dos alunos, por permitirem a realizacdo dessa pesquisa, que sO tem
sentido se for realizada em parceria com o professor e tendo como objetivo fim a

melhoria da educacéo.

Colocamo-nos a disposicdo, em qualquer etapa do estudo, para

esclarecimentos: Tatiani Garcia Neves, (67) 9612-1496, gntatiani@yahoo.com.br

Atenciosamente,

W '/? atles Rikta

MARILENA BITTAR
Orientadora da Pesquisa


mailto:gntatiani@yahoo.com.br
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ANEXO C — Sequéncia de atividades de Fungéo Polinomial do 1° e 2° Grau

ALUNO (A):

b)

INTRODUCAO AO ESTUDO DE FUNCAO POLINOMIAL DO 1° GRAU

(Modificado - ENEM 2003) O tempo que um 0Onibus gasta para ir do ponto inicial ao
ponto final de uma linha varia, durante o dia, conforme as condi¢Ges de transito,
demorando mais nos horarios de maior movimento. A empresa que opera essa linha
forneceu, no gréafico 1, o tempo médio de duracdo da viagem conforme o horério de saida

do ponto inicial.

Tempo do percurso (minutos)

Horano de saida

Gréfico 1: Tempo do percurso de um 6nibus no periodo matutino

O maior tempo gasto para que um 6nibus desta linha complete seu percurso ocorre quando

0 Onibus sai do ponto inicial em quais horarios?

Os 6nibus que sairem as 9h10min, 9h20min, 9h30min e 9h40min chegardo juntos no fim

da linha? Justifique.
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c) O odnibus que sair as 8h10min chegard no ponto final 30 minutos antes do 6nibus que sair

as 8h40min? Justifique.

d) O 6nibus que sair 9h10min chegara antes do énibus que sair as 8h50min? Justifique.

e) Um passageiro que necessita chegar até as 10h30min ao ponto final dessa linha, deve

tomar o 6nibus no ponto inicial, no maximo, a que horas?

2. Vocé ja frequentou um cyber? Quanto se gasta em media num cyber a cada hora utilizada?

Quantidade de horas Custo
1 hora R$
2 horas R$
3 horas R$
4 horas R$
5 horas R$

3. Um posto de gasolina cobra R$ 2,90 pelo litro da gasolina e R$ 1,99 pelo litro do etanol.
a) Se um cliente colocar 10 litros de gasolina em seu carro, quanto ira pagar? E se colocar 20
litros? E 50 litros? Construa uma tabela com os dados obtidos.

Quantidade de combustivel Valor a ser pago
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b) E se o mesmo cliente ao invés de gasolina abastecesse as mesmas quantidades dadas no

item anterior com etanol, quanto iria pagar? Construa uma tabela para estes dados.

Quantidade de combustivel

Valor a ser pago

c) Encontre o valor a ser pago por um cliente que coloca 10 litros de gasolina e 40 litros de

etanol.

Encontre a lei de formacdo para cada um dos combustiveis.

4. Faca o grafico de cada funcgéo definida para todo x real.

Q) y=x
b) yv=2x
C) y=3x
d f(x) =3x—-1

e) f(x) =3x—2

Qual o efeito causado no grafico quando variamos o valor de a?
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Qual o efeito causado no grafico quando variamos o valor de b?

Qual o efeito causado no gréafico quando adicionamos o sinal da subtracdo ao a? Escolha 3
(trés) dos itens anteriores e acrescente o sinal da subtracdo ao a para verificar 0 que acontece.
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ALUNO (A):

FUNCAO POLINOMIAL DO 2° GRAU

ATIVIDADE 1) Plote o grafico da funcdo f(x) = ax2 + bx + ¢. O que acontece quando
fixamos o parametro b e ¢ e variamos o parametro a? O que acontece quando fixamos o
parametro a e c e variamos o parametro b? O que acontece quando fixamos o parametro a e b

e variamos o parametro c?

ATIVIDADE 2) Observando o grafico da f(x), complete as frases seguintes:

a) Se a >0 (positivo) entdo, a parabola possui a concavidade voltada para

(cima ou baixo).

b) Se a <0 (negativo) entdo, a parabola possui a concavidade voltada para

(cima ou baixo).

C) Se b > 0, a parabola intercepta o Eixo y com sua parte (crescente

ou decrescente?)

d) Se b < 0, a parabola intercepta o Eixo y com sua parte (crescente

ou decrescente?)

ATIVIDADE 3) Considere a funcdo, cujo grafico € apresentado a seguir. Qual € o sinal dos

parametros a, b e ¢?

ATIVIDADE 4) Usando a construgdo do grafico que fizemos na ATIVIDADE 1, no
CAMPO DE ENTRADA, digite a seguinte expressdo: X, = —b/(2 * a). Depois de digitado,
pressione “Enter”. No CAMPO DE ENTRADA, digite a seguinte expressio, Y, = —(b? —



138

4*xaxc)/(4*a). Depois de digitado, pressione “Enter”. No CAMPO DE ENTRADA,
digite V = (X,,Y,). Pressione ENTER. O ponto V que aparecera na parabola é chamado de
Vértice. No CAMPO DE ENTRADA digite: x = X,,. Uma reta vertical aparecera. Esta reta é
chamada de eixo de simetria. Ative a opcdo MOVER e clique com o botdo direito sobre o
ponto V. Selecione PROPRIEDADES, depois BASICO e mude o estilo do rétulo, alterando
para NOME & VALOR.

Altere o valorde a, b ec.

O ponto V seré ponto de minimo se (a>0o0ua<0?)

O ponto V serd ponto de maximo se (a>0o0ua<07?)

ATIVIDADE 5) O movimento de um projétil lancado para cima verticalmente, € descrito
pela equacdo y = —4x2 + 20x. Onde y é a altura, em metros, atingida pelo projétil, x
segundos apds o lancamento.

a) Que altura maxima o objeto atingiu?

b) Quanto tempo ele levou para atingir esta altura?

c) Quanto tempo o projétil levou para subir? E para descer?



