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CAMPOS, Patricia Klinkerfus. A formagéao docente integrada ao ambiente computacional
e sua (re) significagao na pratica pedagogica em matematica: analise de um caso
(Dissertacao de Mestrado). Programa de P6s-Graduacao Latu Sensu em Educacao.
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RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar o processo de utilizacdo das tecnologias pelos
professores em um processo de formagado continuada, procurando analisar todos os
dilemas, dificuldades e situacdes vivenciadas por uma professora enquanto esta aplica
um projeto, particularmente o Projeto “Numeros em Acao”, conhecido também como
Projeto Reforco. Teve como objetivos: investigar o interesse e a experiéncia de
professores de matematica que buscam por uma capacitacdo docente em TICs;
investigar a concepgao de formacao de professores de matematica que perpassa o
material oferecido no curso de capacitacdo; identificar e analisar as dificuldades,
tensdes e dilemas que uma professora de matematica enfrentou, ao aplicar em sala de
aula os conhecimentos adquiridos na capacitacao do projeto “Nimeros em acao”, bem
como a (re) significagdo quanto ao conteudo e a pratica pedagdgica em matematica. O
presente texto inicia-se com uma reflexao tedrica sobre a introducéo das tecnologias de
informagcao e comunicagao nas escolas e, conseqliientemente, na Educagéao, discutindo
sua aplicagdo numa abordagem instrucionista e construcionista, destacando-se a
importancia da utilizacdo do computador nas escolas, ressaltando como a ferramenta
computador pode ser usada de forma construtiva e motivadora, além de destacar os
problemas e expectativas pelas quais os professores passaram enquanto atores deste
processo. A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, com a escolha de
uma professora como colaboradora, dentre um grupo de nove professores, para
acompanhamento em sala de aula. Foram audiogravadas duas entrevistas (inicial e
final) e a primeira reunidao entre todos os professores participantes do projeto. Para
analise, utilizou-se a narrativa diaria de aulas produzidas pela professora, bem como os
diarios de campo da pesquisadora. Para tanto, elegeu-se as seguintes categorias de
analise: (1) a participag@o/envolvimento da professora Ana nos cursos de capacitagao
oferecidos no projeto, (2) o comprometimento da professora Ana com o seu trabalho
docente, (3) dilemas enfrentados pela professora frente a comunidade escolar, (4), o
compartilhamento de experiéncias em sala de aula entre a professora e a pesquisadora
e (5) potencialidades e limites dos equipamentos de informatica (software e hardware)
do projeto Nimeros em Acao.

Tal analise permitiu-nos verificar como o computador pode ser usado na formacgao
continuada e de como os professores (re) significam o material discutido em
capacitacdes, nas suas aulas com seus alunos.

Palavras-chave: Educagdao Matematica, formacao de professores, computadores.
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CAMPOS, Patricia Klinkerfus. Teachers qualification integrated into the computing
environment together with is (re)meaning within the pedagogical practice in mathematics:
a case study. (Marter’'s Dissertation). Post-Graduate Program Stricto Sensu in
Education. Itatiba-SP: Universidade Sao Francisco, 2007.

ABSTRACT

The present research has tried to look into the process f the uses of technologies by
teachers together with continued education, trying to analyze the dilemmas, difficulties
and situations experienced by the teachers who apply a project, particularly the Project
“Numbers in Action”, also know as “Reinforcement Project”. The major characteristics of
the research are: to investigate the interest and experience of the math teachers who
search for teaching qualification in TICs; to investigate the formation concept of math
teachers which permeates the material offered by the qualification course; to identify and
analyze the difficulties, strains and dilemmas a math teacher faced while applying the
knowledge acquired within the project “Numbers in Action” in the classroom, as well as
the (re) meaning concerning the content and the pedagogical practice in mathematics. It
has been posed a theoretical reflection on the introduction of communication and
information technologies in schools, and consequently in Education discussing their use
in an instructionist and constructionist approach, highlighting the importance of the
computer use in schools and showing how the tool “computer” can be used in a
constructive and motivating way, in addition to highlighting the expectations and
problems teachers have gone through as actors of this process. The research has been
developed within a qualitative approach, where a teacher was picked out in a group of
nine other teachers to be researched and accompanied in the classroom. Two interviews
(first and last) and the first meeting with all the teachers in the project have been
recorded. The analysis has been brought about through the narrative of the daily classes
reported by the teacher together with the researcher’s field reports and a questionnaire
applied at the first meeting. To accomplish it, the following categories of analysis have
been chosen: (1) Teacher Ana’s participation in/commitment to the qualification courses
offered by the project, (2)Teacher Ana’s commitment to her teaching job, (3) the
dilemmas faced by the teacher before the school community, (4) experience sharing
within the classroom between the teacher and the researcher, and (5) potentialities and
limits of the IT equipment (software and hardware) in the project Numbers in Action. The
analysis has allowed us to verify the way the computer can be used in continued
education and the way teachers (re) mean the material discussed in qualification
courses, in the classroom with their students.

Keywords: Mathematical education, teacher qualification, computers.
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INTRODUCAO

1. Origem da Pesquisa / Problematizacao

Iniciarei esta introducdo dando alguns detalhes sobre minha vida profissional e
académica, com vistas a contextualizar o meu envolvimento com a problematica de
investigacao desta pesquisa.

Venho trabalhando na Diretoria de Ensino de Braganca Paulista, desde fevereiro
de 2002, no Nucleo Regional de Tecnologia Educacional — NRTE — responséavel pela
formacao/capacitacdo de professores da rede publica estadual de ensino, quanto a
utilizacao de novas tecnologias, em particular o computador.

O convite para o trabalho veio devido ao fato de ser formada em Andlise de
Sistemas e também licenciada em Matematica, pois, naquele momento este era o perfil
desejado pela Diretoria de Ensino para conseguir atingir os objetivos de capacitacdes,
OU seja, uma pessoa que conseguisse dominar as ferramentas advindas do computador,
bem como, tivesse experiéncia voltada a area de educagdo, com experiéncia em
ministrar cursos para profissionais dessa area.

Na verdade, minha experiéncia em ministrar cursos vem desde 1993, quando eu
era proprietaria de uma escola de informatica na qual ministrava cursos para todas as
areas, inclusive para professores, porém, naquele momento, sem nenhuma pretensao
especificamente educacional.

A Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo passou por um percurso de
implementacdo da informatica nas escolas, iniciando em 1998 um projeto de insercao de
computadores em aproximadamente duas mil escolas, sendo que estas receberam 5
computadores, duas impressoras, camera de video e softwares educacionais. Dentre
estes softwares, estavam os de matematica, sendo eles: Cabri | e II', Supermaéticas,
Fracionando®, Divide and Conquer, Factory, Bulding Perpective’.

Para tanto, comegou-se também um processo de capacitacdes em larga escala,
no qual os ATPs* dos NRTEs® eram capacitados como multiplicadores destes softwares
e ap6s seu processo de treinamento, retornavam as suas diretorias para formarem
turmas de professores e repassarem 0s conteudos presentes nos softwares. Entdo, os
ATPs de todo o Estado participavam de encontros presenciais na cidade de Sao Paulo

onde recebiam todas as informagdes e material referentes aos softwares a serem

Licenga: Educare informética Ltda., com Copyright:Texas Instruments, Inc

Licenga e Fabricante: Educare Informatica Ltda.

Licenga: Educare Informatica Ltda., com Copyright: Sunburst Communications, Inc.
ATP — Assistente Técnico Pedagdgico

1
2
3
4
®> NRTE-s Nucleo Regional de Tecnologia Educacional



apresentados aos professores, na forma de cursos; retornavam cada um para sua
respectiva Diretora de Ensino e organizavam turmas de professores das mais diversas
areas (matematica, portugués, histéria, biologia, arte, etc), para que o0s mesmos
conhecessem e aprendessem a utilizar os softwares propostos.

A Diretoria de Ensino de Braganca Paulista iniciou seu processo de capacitagdes
em 2000, porém, naquela época, ainda ndo existia um nucleo regional de tecnologia
educacional, ficando a coordenagdao da Oficina Pedagbégica responsavel por tal
processo. A exigéncia e a quantidade de capacitagcdes tiveram um aumento gradativo
naquele momento, surgindo a necessidade de se criar tal setor — o NRTE. Foi dai que a
partir de 2002 fui contratada para organizar a abertura do NRTE na Diretoria de Ensino
de Braganca Paulista e ministrar capacitacoes de professores. Assim, fui nomeada a
ATP responsavel pelo NRTE. Exerci esta fungao até o final do ano de 2004.

O Projeto Numeros em Acao surgiu no ano de 2003, época em que eu ainda
trabalhava no NRTE. Durante o langamento do projeto, os ATPs dos NRTEs e ATPs de
Matemadtica de todas as Diretorias de Ensino do Estado participaram de uma
capacitacdo em Sdo Paulo que detalhou as interfaces do projeto. Na diretoria de
Braganca Paulista foi o ATP de matematica quem ficou responsavel pela aplicacao do
projeto e eu, ATP do NRTE, fiquei como apoio.

Como conseqiliéncia das varias capacitacbes que ministrei e acompanhei no
ambito da Diretoria de Ensino, pude perceber a deficiéncia que muitos professores de
escolas possuiam em relacao a formacao anterior quanto ao uso do computador como
ferramenta de ensino. Essa situacao se agravava quando pensavamos na utilizacao da
tecnologia, de uma maneira geral, em uma perspectiva educacional.

O desconhecimento, o inesperado, a falta de estrutura e a inseguranca faziam com
que muitos professores ndo se aproximassem do computador, deixando-o em segundo
plano, mesmo este estando a disposicao, como é o caso de muitas escolas publicas que
possuem seus préprios laboratérios de informatica. No caso da cidade de Braganca
Paulista e regido, atendida pela NRTE (Nucleo Regional de Tecnologia Educacional),
sao 50 as escolas publicas que dispdem de laboratérios de informatica. Porém, apenas
20 destas escolas possuem 10 computadores em seus laboratérios, sendo que outras
possuem apenas 5 e outras ainda, ndao possuiam nenhum. Neste momento, final de
2006, esta acontecendo um movimento, de iniciativa do governo do Estado, de
complementar e substituir os computadores nas escolas, ou seja, aquelas que possuem

apenas 5 estao recebendo mais 5, para ficarem com um arsenal de 10 micros, aquelas



que possuem computadores muito antigos estdo recebendo um Upgrade® e aquelas que
nao possuem nenhum estarao recebendo 10 computadores numa entrega s6. Entao, a
intencdo do governo é deixar todas as escolas com 10 computadores em seus
laboratérios com capacidade técnica de suportar os softwares apresentados para uso.

Apesar das iniciativas governamentais, ou mesmo, das inimeras capacitagbes
docentes oferecidas pela NRTE, notamos que sdo poucos os professores que se
utilizam das SAls’ para ministrar suas aulas; esses alegam que os alunos gostam muito
e se mostram bastante interessados em utilizar tal ferramenta, mas esses professores
nao sao regra e sim excecao.

Ainda encontramos muita inseguranca e desconhecimento por grande parte dos
professores com relacdo ao computador como ferramenta de ensino e de uso pessoal.
Mesmo com o advento da Internet, muitos deles ainda se sentem inseguros em mudar,
aprimorar, aplicar e executar suas tarefas com o auxilio do computador. Na verdade,
sa0 poucos os professores que possuem um computador pessoal, apesar do incentivo
governamental para financiamento na aquisicao de computadores pelos professores.

Foi (re)pensando sobre a minha pratica pedagégica enquanto formadora de
professores em tecnologia e educacdo matematica, que surgiu o meu interesse em
desenvolver uma pesquisa que buscasse compreender as dificuldades dos professores
em utilizar o computador como ferramenta pedagdgica de trabalho na escola publica,
identificando e analisando os dilemas, sucessos e dificuldades encontrados por uma
professora participante do processo de formagao continuada da rede publica estadual,
na aplicagdo de um projeto de “reforco” de matematica para alunos da Educacgao
Basica.

2. Contextualizacao/Delimitacao do Problema de investigacao

Em um cenério de transformacdes da sociedade atual, o professor ndo pode mais
ser um mero repassador de informagbes (PONTE, 1997), como tradicionalmente vem
acontecendo, visto que este papel reducionista da agdo docente pode ser desenvolvido
por uma maquina, tecnicamente, de maneira muito mais eficiente, com informagées
muito mais atualizadas. E preciso que o professor perceba as possibilidades de ensino-
aprendizagem que o computador e outros recursos lhe oferecem e aprenda as varias
maneiras de opera-las, para poder criar novas condigdes e oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Portanto, o professor necessita deixar de

® Upgrade — substituicio de pecas antigas (pouca capacidade) para pecas mais novas (maior
capacidade) na CPU dos computadores.
’ SAl — Sala Ambiente de Informatica (laboratérios) das escolas.



ser um mero transmissor de informagdes para ser um criador de oportunidades que
possibilitem a construcdo do conhecimento.

Em relagdo a formacao inicial de professores, a literatura discute a necessidade de
se implementar de “forma intensiva” 0 uso de computadores durante esta formacao,
“para que ele consiga lidar com essas mudangas em nivel das relacdes de poder na
sala de aula e em nivel de um conhecimento do potencial desta nova midia de ensino da
matematica” (BORBA, 1996, p. 131). A insercdo da informatica nos cursos de formagéao
continuada, para aqueles professores que ja estdao formados, também é bastante
enfatizada (HENRIQUES, 1999; PENTEADO; SILVA, 1997; BORBA, 1996; FRANT,
1994; VALENTE, 1993).

A inseguranca dos professores com relagdo ao uso, em sala de aula, das novas
tecnologias, em particular o computador, como um recurso pedagdgico é uma das
constatagcbes de pesquisas com professores, na area de matematica (CANCIAN;
POLENTTINI, 1999). Esta nova forma de ensinar com este novo recurso provoca muito
incémodo aos professores, pois estes se sentem despreparados para utiliza-lo, além de
crerem que estes novos recursos poderdo substitui-los (PONTE, 1997).

Penteado (1997, p. 77) discute a inseguranga em termos de “instabilidade
emocional que é bastante forte nos primeiros contatos do professor com o computador”,
tratando a questao do computador como simbolo de modernidade. Para a autora, esta
insegurancga acontece devido ao fato de os professores perceberem que tais tecnologias
estdo cada vez mais presentes no cotidiano das pessoas e, portanto, demonstram os
avancos da humanidade como um todo, estando eles, porém, despreparados para
utiliza-las por ndo as dominarem como gostariam. Outra questdo diz respeito aos
professores que nunca tiveram contato com estas tecnologias e que se véem diante do
desafio de incorpora-las em sua pratica pedagodgica.

Percebemos, entdo, que muitas das pesquisas que vém sendo desenvolvidas se
ocupam de discutir a inser¢ao pedagogica da tecnologia nas salas de aula, inclusive nas
aulas de matematica. Cabe aos cursos de capacitacdo de professores, como aqueles
oferecidos pelo NRTE, a aproximacao das pesquisas a pratica de formagao docente.

Vivemos, atualmente, em uma sociedade voltada as novas tecnologias e estas
visam melhorar e agilizar cada vez mais as atividades vivenciadas por todos nés nos
varios setores profissionais e pessoais.

Muitas tarefas do nosso cotidiano ja4 ndo sdo mais realizadas como ha 20 ou 30
anos, devido ao avanco tecnolégico instaurado em nossa sociedade. Evidencia-se que
cada vez mais as pessoas se apropriam das tecnologias para melhorar seu



desempenho nas mais diversas fung¢des e que estas promovem um melhor desempenho
nas agdes de uma forma gerais, tendo como conseqiiéncia, melhores ou diferentes
resultados.

Castells (1998, p.64) afirma que

O que caracteriza a revolugao tecnoldgica atual ndo é o carater central do
conhecimento e da informagdo, mas a aplicagdo deste conhecimento e
informacdo a aparatos de geragao de conhecimento e processamento da
informagé@o/comunicagédo num circulo de retroalimentagdo cumulativa entre
inovagao e seus USOS.

A informatica vem ocupando cada vez mais espagos na sociedade atual. O mundo
apresenta-se imerso em um tempo de mudangas, de novos fazeres, de novas
concepgbes, até mesmo um tempo de pensar diferente. Isso provoca um processo
constante de adaptacdo e para que nao nos sintamos atrasados com relagdo a eles,
temos que estar sempre nos atualizando e buscando o novo.

Porém, é recomendavel que os responsaveis pelo ensino publico municipal,
estadual e/ou federal tenham a percepcao de que além do material técnico — o
computador — é necessario também que haja condicées apropriadas de trabalho, ou
seja, além das ferramentas a serem trabalhadas — computador, video, dvd, etc, deve-se,
também, proporcionar aos professores momentos de reunidao e reflexdo sobre a
utilizacdo destas ferramentas que, acreditamos, devem estar nos cursos de formacao
continuada. Torna-se necessario o investimento na formacao de professores a fim de
subsidiar projetos de inovacao pedagogica/tecnolégica no interior das escolas.

Acreditamos que a grande questao da educacao, principalmente neste momento,
esta focada na “formacao do professor”, desde a Universidade, e posteriormente, com a
formacdo continuada, para que estes possam estar constantemente (re) pensando
sobre a sua pratica pedagogica, interagindo, trocando experiéncias e aprendendo no
compartiihamento com seus pares e formadores. Temos que preparar nossos alunos
para viver nessa sociedade informacional, incluindo, para tanto, a utilizacdo das
tecnologias no ambiente educacional.

Segundo Castells (1998, p. 26)

A tecnologia ndo determina a sociedade: incorpora-a. Mas a sociedade
também nao determina a inovagao tecnoldgica: utiliza-a...Embora néo
determine a tecnologia, a sociedade pode sufocar seu desenvolvimento
principalmente por intermédio do Estado. Ou entdo, também principalmente
pela intervengdo estatal, a sociedade pode entrar num processo acelerado
de modernizagéo tecnoldgica capaz de mudar o destino das economias, do
poder militar e do bem-estar social em poucos anos.

Portanto, se a sociedade em geral ndo usar a tecnologia para melhor se constituir

e, conseqlentemente, se o0 professor ndo estiver atualizado, preparado para o novo,



aberto para as novas tecnologias e recursos propostos, ndo estara apto a exercer sua
maior funcdo que é a de ensinar e isso se aplica, obviamente, ao professor de
matematica que precisa buscar novas formas de interagir com seus alunos.

Para Hargreaves® (2001, p.6) “é¢ nessa sociedade informacional que esperangas
para a reconstrucao social e educacional estao sendo amplamente investidas em paises
desenvolvidos € menos desenvolvidos”, e para que isso acontega é necessario que a
escola e os professores estejam inseridos, pois estes sao pecas fundamentais em todo
este processo. O autor afirma, ainda, que o conhecimento é o recurso flexivel que vem
se expandindo e se modificando constantemente, indo além da perspectiva de um
suporte ao trabalho e producao, exigindo o gerenciamento da auto-producgio. “Estes
novos caminhos de gerar, processar e circular conhecimento sdo absolutamente
centrais, 0s quais muitos especialistas agora denominam de aprendizagem ou
sociedade do conhecimento.” (HARGREAVES, 2001, p. 7).

O autor destaca uma mudancga drastica no papel do professor neste novo contexto
sécio-cultural, ou seja, ao invés de ser apenas um transmissor de informacdes ele
necessita ser um catalisador, promovendo uma aprendizagem profissional continua,
trabalhando em grupo, assumindo riscos, desenvolvendo a capacidade de investigacao,
promovendo a curiosidade e a construgdo de novas formas de se ensinar e aprender.

Vemos, portanto, que a formacgao continuada é algo essencial na transformacao do
professor, pois através dela ele pode aprender novas formas de agir, refletir e discutir
sobre suas atitudes, chegando a novas e diferentes conclusdes sobre suas agoes.

Segundo Saul (1995, p. 7)

O entendimento de que essa transformagao passa necessariamente pela
formagao continuada dos professores é, hoje, um consenso. Para o tema de
formagdo continuada, portanto, voltam-se multiplos olhares na expectativa
de encontrar novos paradigmas que ampliem a compreensao e sejam
capazes de gerar praticas mais adequadas.

Notamos que as mudancas se mostram emergenciais no processo de formacao de
professores, mais especificamente nos de formacéo continuada. O modelo de formacao
continuada na perspectiva da racionalidade técnica, ou seja, a mera transmissao de
conhecimentos puramente tedricos que seriam aplicados, posteriormente, na pratica,
revelou-se inadequado para o desenvolvimento profissional docente para atuar na
sociedade atual. Infelizmente, esse modelo é o mais utilizado até hoje, apesar das
pesquisas sobre formacdo de professores denunciarem que esse modelo pouco

contribui para a aprendizagem docente. Assim, torna-se necessario repensar 0s

® tradugdo ndo autorizada realizada por: Maria Tereza M. Freitas e Rosana G.S. Miskulin



processos de formacgao de professores no sentido de incorporar atividades envolvendo a
tecnologia, também como um recurso de ensino no processo de formacgao.

Questbes como estas e outras nos fazem refletir sobre alguns dos motivos que
explicam, porém nao justificam as dificuldades, lacunas e insucessos que ocorrem nas
escolas, quando o professor se propde a desenvolver um trabalho utilizando o
computador, por exemplo.

Além disso, nos deparamos com outras questbes estruturais que acabam por
dificultar um trabalho pedagégico docente que inclua a tecnologia, pois alguns fatores
relevantes caracterizam a realidade da maioria das escolas, sendo eles segundo
Oliveira (2002),

- nem todos os professores possuem curso de Ensino Superior.

- poucos professores possuem computadores.

- em poucos casos, a escola possui computadores a disposicao dos
professores e estes ndo sabem utiliza-los;

- em raros casos O profissional da educagdo sabe lidar com os
computadores, utiliza-os em seu cotidiano privado. No entanto, ndo atribui
significado ao uso da informatica em sala de aula.

Percebemos que por uma série de questdes o processo de mudancgas é lento, que
muitos sdo os entraves e situagdes sociais, culturais, politicas e estruturais que levam o
professor a se eximir de tal responsabilidade, porém é necessario que ocorram tais
transformagdes, que a formacdo continuada das quais os professores participam
incluam tal performance, ajudando-os a promover tais mudancas, utilizando as
tecnologias e em particular o computador, com o objetivo Unico de transformar o
ambiente educacional em algo mais inovador e compativel com as questdes socio-
culturais atuais.

Portanto, a escola e os professores devem trabalhar para criar um ambiente de
aprendizagem no qual os estudantes possam ser orientados, ndo sé sobre onde
encontrar as informagdes, mas sobre como avalia-las, analisa-las, organiza-las,
armazena-las tendo em vista os seus objetivos.

Percebe-se, entdo, que existe uma distancia enorme entre ter e ser, entre poder e
querer, entre ser e estar, ou seja, varias escolas possuem os computadores, mas estes
pouco sdo usados; os professores participam de varios cursos envolvendo a utilizagao
da informatica, mas ndao conseguem utilizar em sala de aula; os gestores participam de
reunides onde sao solicitados a aumentar a utilizacao das salas de informatica, mas nao
compartilham tais idéias com seus professores nas escolas.

Entao, que teia é essa na qual estamos enredados, onde as situagdes se mostram
prontas a acontecer, mas na pratica ndo acontecem? Quais sdo as dificuldades



encontradas por professores que possuem dominio da tecnologia computacional? O que
fazer para que os professores acreditem nas contribuicdes que a tecnologia pode trazer
para a educacao? A partir desta problematica que envolve o processo de utilizacdo das
TICs® pelos professores integrados a um processo de formagao continuada oferecido a

eles, consideramos como questao de investigagao:

Quais os dilemas, dificuldades e/ou (re)significacbes quanto ao conteludo e a
pratica pedagdgica em Matematica enfrentados por uma das professoras participantes
de um curso de formagao utilizando as TICs, oferecido pela Secretaria da Educacao do
Governo do Estado de Sao Paulo, denominado “Numeros em Agao”?

3. Descricao da Pesquisa

Baseando-nos nas questdes descritas acima, propusemo-nos a realizar a presente
pesquisa, focada na Formacao Continuada de Professores de Matematica em cursos
presenciais oferecidos pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, mais
especificamente no Projeto Niumeros em Acéo.

O Projeto Niumeros em Acao envolve a utilizagdo de um software educacional por
professores de matematica baseado em atividades diversas e jogos de matematica
voltados a aplicagdo educacional, com criancas inseridas nas aulas de refor¢co de
matematica, nas 52 e 62 séries do Ensino Fundamental da rede estadual de ensino (SP).
Faz parte do projeto a capacitacdo de professores que visa orienta-los na aplicacdo
deste software com seus alunos. O projeto prevé a utilizagdo Unica do software com os
alunos durante todo o reforco. A atividade é desenvolvida pelos alunos, com um material
de “apoio” oferecido pela secretaria.

Somente as escolas que possuiam 10 computadores em condi¢des de utilizacao,
em suas salas ambiente de informatica (SAl), é que poderiam participar do projeto.
Devido a este quesito, apesar de serem 20 escolas com 10 computadores, 4 possuem
apenas Ensino Médio, ndo tendo o perfil dos alunos para o Projeto e as outras 6 escolas
ndo quiseram participar por motivos que desconhecemos, entdo, apenas 10 escolas
publicas estaduais pertencentes a diretoria regional de ensino de Braganga Paulista
(SP) participaram do projeto no ano de 2005.

’ TICs — Tecnologias de informagdo e comunicag@o — terminologia que passa a ter um significado abrangente, a
partir da década de 90, utilizada para referenciar as tecnologias requeridas para o processamento, conversao,
armazenamento, transmissdo e recebimento de informagdes, bem como o estabelecimento de comunicagdo pelo
computador.




No ambito desse projeto Nimeros em Acéo, desenvolvido pela diretoria de ensino
de Braganca Paulista no ano de 2005 e buscando responder as questdes de
investigacao, tracamos os seguintes objetivos:

- Identificar e analisar as dificuldades, tensbées e dilemas que uma professora de

matematica enfrentou, ao utilizar em sala de aula os conhecimentos adquiridos na

capacitacdo do projeto Numeros em acdo, bem como as (re) significacoes
produzidas quanto ao conteldo e a pratica pedagogica em matematica.

- Investigar o interesse e a experiéncia de professores de matematica que buscam

uma capacitacdo docente em TICs;

- Analisar a abordagem educacional na perspectiva da tecnologia e educacao

presente no material de apoio do projeto NUmeros em Agéao;

- Investigar a concepcao de formacao de professores de matematica no curso de

capacitacao vinculado ao projeto;

A fim de atingir os objetivos propostos, estabelecemos uma parceria com uma das
professoras envolvidas no projeto, aqui denominada Ana, acompanhando-a durante as
atividades de formagéo junto a diretoria de ensino, bem como durante as atividades de
aplicacao do projeto em uma escola publica, nas aulas de reforgo de 52 e 62 séries.

A apresentagao da pesquisa esta estruturada da seguinte forma:

No primeiro capitulo focamos o processo de formacao continuada de professores,
especialmente os de matematica. Buscamos discutir o trabalho docente, bem como a
concepgcao de formacgédo de professores que perpassa a capacitacdo realizada pela
Secretaria da Educacéao do Estado de Sao Paulo. Destacamos neste capitulo, também,
as questdes que envolvem a desprofissionalizacdo docente, ou seja, a questdo da falta
de autonomia pela qual um professor passa, quando se sente envolvido em um projeto
pautado por “receitas” prontas, além de apresentar uma revisdo bibliografica das
pesquisas que abordam a insercdo educacional da tecnologia, mais especificamente,
dos computadores. Analisamos as potencialidades pedagogicas da utilizacdo de
computadores no ensino da Matemaética.

No segundo capitulo analisamos as perspectivas pedagoégicas presentes no
software do projeto Numeros em Agdo, bem como o material instrucional que
acompanha o software.

No terceiro capitulo apresentamos a metodologia da pesquisa caracterizada como
a andlise de um caso, de abordagem qualitativa. Descrevemos a histéria da professora
Ana, objeto desta pesquisa, os procedimentos metodologicos, a constituicdo da
documentagao, bem como os procedimentos de analise dos dados.
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No quarto capitulo apresentamos a andlise das cinco categorias as quais
identificamos, a partir dos dados coletados e das analises realizadas no material que
compde o projeto Numeros em Acdo, destacando as contribuicdbes do curso de
formacao continuada para os professores, os dilemas e dificuldades da professora,
sujeito da pesquisa, além dos pontos positivos e negativos apontados pelos professores
e pela pesquisadora em um trabalho compartilhado com a professora Ana.
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CAPITULO | - TECNOLOGIA, EDUCAGCAO MATEMATICA E
FORMACAO DE PROFESSORES

O presente capitulo apresenta uma discussao sobre a tecnologia na educacao,
mais especificamente, sobre a inser¢cdo de computadores na educacéo e as mudancgas
educacionais provocadas por essa insercao. Além disso, analisaremos 0 processo de

formacao continuada de professores utilizando o computador.

1.1.Tecnologia Educacional

A Informatica na Educagdo € um tema em destaque no cenario mundial ja ha
algumas décadas devido a sua importancia e relevancia no contexto sécio-econémico-
cultural atual.

Muitos autores, tais como Castells (1999) e Valente (1999), vém abordando o tema
em suas pesquisas, destacando as mudancgas decorrentes na sociedade e na educacao,
desde a década de 1970 com a insercao tecnolégica na nova sociedade da informacao.
Salientam a importancia de um novo cenario tecnoldgico na sociedade atual e de como
a informatica, mais precisamente a informatica na educagao tem se posicionado diante
desse cenario.

Segundo Castells (1999, p.21)

No fim do segundo milénio da Era Cristd, varios acontecimentos de
importancia histérica tém transformado o cenario social da vida humana.
Uma revolugéo tecnoldgica concentrada nas tecnologias da informagéo esta
remodelando a base material da sociedade em ritmo acelerado. Economias
por todo o mundo passaram a manter interdependéncia global,
apresentando uma nova forma de relagdo entre a economia, o Estado e a
sociedade, em um sistema de geometria variavel.

Para Hargreaves (2001, p. 6) € na nova sociedade informacional que as
esperangas para uma reconstrucdo social e educacional estdo sendo amplamente
investidas em paises desenvolvidos e menos desenvolvidos.

Podemos notar que o autor destaca a importancia da Informatica na Educacdo
como algo capaz de mudar as diretrizes sociais, modificar o ensino e torna-lo algo mais
acessivel a todos e destaca o papel do professor, como essencial, em todo este
processo.

As mudancas estdo acontecendo, novas formas de relagdes estdo sendo

estabelecidas e acredita-se que é através da educacdo que poderemos nortear 0s
acontecimentos futuros. Nao podemos isolar a educacao de todo este processo de
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mudancas, ja que ela faz parte do contexto sécio-econémico-cultural-politico. Sendo
assim, percebemos sua relevante importancia em todo este cenario.

A escola ainda aparece como uma possibilidade de acesso democratico e que
pode aproximar ainda mais o aluno das novas exigéncias que se colocam em um
mercado de trabalho “informatizado” (VALENTE, 1999). Se privarmos os alunos do
convivio com as tecnologias, no mundo atual, possivelmente estaremos contribuindo
para uma exclusao social.

Acreditamos ser importante salientar que muitas criancas s6 terdo acesso as
tecnologias através das escolas, uma vez que em suas casas € comunidades nao é
possivel ter acesso, devido as questdes econbmicas em que vivem.

E importante conhecer historicamente como a tecnologia passou a fazer parte do
cenario educacional atual e as tentativas em termos de politicas publicas para a
insercdo desta nas escolas. Descreveremos, a seguir, como isso ocorreu em alguns
paises, tais como Franca e Estados Unidos e faremos uma comparagao com o Brasil.

Segundo Valente (1999, p. 9), a Franca foi o primeiro pais ocidental que
programou-se, como nagao, para enfrentar e vencer o desafio da informatica na
educacio e servir de modelo para o0 mundo.

Seu processo de implementacao teve inicio no final dos anos 60, ja com alguns
questionamentos com relagcdo a seu uso. Apesar destes, 0 processo de implementacao
se manteve sempre em avango, porém, sem a pretensdo de provocar grandes
mudancas de ordem pedagdgica.

Os objetivos desse processo, para os franceses, centravam-se na aquisicdo do
dominio técnico, ou seja, preparar o aluno para utilizar a tecnologia da informatica,
sendo que o aluno deveria ser capaz de usar o computador como recurso para o
desenvolvimento de tarefas.

Segundo Valente (1999, p.10), a Franca inicia o seu plano de implementacdo da
informatica na educacao a partir do que eles denominaram um processo de preparacao
dos professores para posteriormente se preocuparem com a insercdo no ambiente
escolar.

Acredita-se que esse é um fator de destaque no processo educacional agregado a
informatica na educagado, na Franca: a preocupacado inicial com a formacdo dos
professores, mesmo que inicialmente ela tenha sido técnica. Talvez este tenha sido o
diferencial entre este pais e outros. Além disso, a preocupacao de garantir a todos os
individuos o acesso a informacao e ao uso da informatica também deve ser reconhecida

como mérito.
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Nos Estados Unidos, o processo de implementacdo da Informatica na Educacao
iniciou-se na década de 70. Nesta época poucas escolas americanas de ensino
fundamental e médio dispunham de computadores. Entretanto, as Universidades ja
mostravam um avancgo relevante com relacdo ao uso dos computadores no ambito
educacional. Valente (1999) ressalta que o uso dos computadores na educagcao, nesse
pais, era totalmente descentralizado e independente de decisdes governamentais, tendo
sua visao voltada para as questdes do desenvolvimento tecnoldgico, pois ali, tinha-se a
exigéncia de preparar profissionais qualificados para o mercado de trabalho altamente
competitivo.

Naquela época os computadores disponiveis eram de grande porte e por isso era
dificil o seu uso pelas escolas. Com o advento do microcomputador na década de 1980,
as escolas puderam resolver este problema e comegar a massificar o seu uso. Naquele
momento, segundo Valente (1999, p.7) o computador comegou a ser usado como
ferramenta de auxilio para a resolugcdo de problemas, na producdo de textos, na
manipulacdo de banco de dados e no controle de processos em tempo real.

Na década de 1990, com a enorme utilizacdo de microcomputadores, inclusive os
pessoais, 0 acesso a tecnologia se ampliou, possibilitando a disseminacdo de
atividades nas escolas que ensinavam conceitos de informatica e aplicacdo de
softwares educacionais, além de jogos e livros animados. Porém, apesar de todos estes
esforgos, questionou-se a questdo do custo-beneficio educacional que isto estava
provocando na formagéo dos estudantes.

Com o advento da Internet, as escolas americanas comegaram a utilizar
largamente esse recurso, porém, observou-se que muitas vezes esta utilizacdo se
mostrava sem rumo, pois dispondo de tantas informacdes os alunos se mostravam
incapazes de processar, organizar ou mesmo sistematiza-las. Nao sabiam como agir, o
que fazer. Faltava, assim, uma formagdo que possibilitasse ao professor ensinar os
alunos a lidar com o excesso de informagdes, orientando-os em como direciona-las para
0s objetivos previstos — desenvolvimento curricular. Foi, entdo, que se percebeu que
apesar de tantas inovagdes faltava implementar na formacéo dos professores, tanto
inicial quanto continuada, discussdes e praticas quanto ao uso de tecnologia
educacional.

Segundo Valente (1999, p. 8), a previsdo da disseminacdo da tecnologia, de
maneira rotineira, nos cursos de graduagao, aconteceria somente no inicio do ano de
2000.
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Nota-se, portanto, que diferentemente da Franca, os Estados Unidos so6
comegaram a pensar efetivamente na formagao de seus professores quando o processo
ja estava instaurado e em pleno funcionamento.

Valente conclui (1999, p. 12)

...que a introdugao da informatica na educacdo na Franca e nos Estados
Unidos da América provocou um grande avango na disseminagdo dos
computadores nas escolas. Porém, esse avangco nao correspondeu as
mudancgas de ordem pedagdgica que essas maquinas poderiam causar na
educacdo. As escolas nesses paises tém mais recursos do que as escolas
brasileiras e estao, praticamente, todas informatizadas. Mas, a abordagem
educacional ainda é, na sua grande maioria, a tradicional.

No Brasil, segundo Valente (1999), o uso da informatica na educagao iniciou-se,
também, na década de 70. Naquela época, muitas Universidades iniciaram suas
pesquisas sobre 0 uso das tecnologias nos meios educacionais, gerando muita
discussao e reflexao sobre o assunto. A preocupagdo maior, naquele momento, era de
compreender 0s processos de pensamento dos alunos, as formas de aprendizagem e a
mediacao pedagdgica em ambientes informatizados, sem se preocupar diretamente com
a “capacitacdo em massa dos professores” quanto a utilizagdo de tecnologia, nem a
massificacdo de seu uso pelas escolas. Pode-se dizer que esse foi um diferencial com
relacdo a informatica educacional no Brasil. O interesse foi pela pesquisa em informatica
educacional e nao o “treinamento” ou mesmo capacitacdo em massa de professores
para utilizaram o recurso do computador em salas de aula. No caso brasileiro, as
iniciativas foram isoladas, a maioria delas nos centros de pesquisa, o que possibilitou
analisar, investigar e evidenciar situagdes de sucesso quanto a utilizagcdo pedagogica do
computador em nosso meio cultural. Além disso, os professores ndo se sentiram
“obrigados”, pelo menos em termos de politicas publicas, a utilizar os computadores em
suas aulas, mas convidados a participar de projetos de pesquisa e ensino com a
utilizacao de computadores em sua pratica pedagdgica.

A tentativa de massificacdo do uso de tecnologia na educagdo no Brasil, vem
através de politicas publicas em Educacéao, no final dos anos de 1990, com a doagéao de
computadores, tvs e aparelhos de videocassetes pelo governo federal e das muitas
iniciativas dos estados em promover cursos de capacitacdo docente para o uso
pedagdgico do computador. No caso do estado de Sao Paulo, muito ja foi feito e refeito,
varios projetos e pesquisas foram e estdo sendo desenvolvidos como meio de colocar a
educacao a altura do seu tempo, contemplando os avangos tecnol6gicos e as novas
formas de comunicacao, producéo e disseminagao do conhecimento. Entretanto, apesar
de mais de 30 anos de desenvolvimento de tais projetos e de muitas mudancas ja terem
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ocorrido, ainda os computadores pouco contribuem para a aprendizagem dos alunos em
sala de aula.

Os poucos professores que se dispbem a realizar atividades com o uso do
computador, o fazem, na sua maioria, da forma tradicional, ou seja, utilizam a maquina
para repassar conteldo, como uma forma de acesso a informagdo de maneira mais
rapida.

Na verdade, é necessario que a escola, os professores e o sistema educacional
como um todo, concebam o computador como uma ferramenta auxiliar no processo
ensino-aprendizagem, sendo que este pode ser usado nos mais variados componentes
curriculares e em todos os niveis de ensino.

Outra questao abordada por Papert e que possibilita um repensar quanto ao uso
do computador nas escolas é com relacdo a teoria de Paulo Freire sobre a educagao
bancaria, ou seja, considera-se que o conhecimento & tratado como dinheiro a ser
colocado num banco para ser utilizado no futuro. Esta analogia é feita no sentido de que
muitos professores e o proprio sistema escolar associam o uso dos computadores a
questoes futuras, ou seja, o aluno que aprender a usar os programas de computador
hoje, estard melhor preparado para o amanha. Isto é uma idéia, segundo ele,
equivocada, visto que pouco se pode prever sobre o mercado de trabalho e as relagbes
sociais futuras, além de ndo sermos capazes de prever os limites e avancos da
tecnologia, principalmente computacional. Entdo ndo ha como prever o que vai
acontecer, e, portanto, ndo podemos ensinar pensando no que vai acontecer amanha e
sim no que seja possivel e necessario ao aluno no mundo atual. Assim, Papert
(re)significa o sentido atribuido a aprendizagem e conhecimento em computacdo. Para
Papert (1994, p. 51)

No caso do conhecimento de computagdo, a abordagem bancaria muitas
vezes é justificada pelo argumento de que colocara os estudantes numa
posicdo vantajosa quando crescerem e procurarem empregos que
necessitem habilidades em computagao. Nada poderia ser mais ridiculo. Se
“habilidade em computacdo” é interpretada num sentido estreito de
conhecimento técnico sobre computadores, ndo ha nada que as criangas
possam aprender agora que valha a pena depositar num banco: na época
em que crescerem as habilidades de computagao necessarias em seu local
de trabalho terdo evoluido para algo diferente em sua base. O que torna o
argumento verdadeiramente ridiculo, porém, é que a propria idéia de
depositar em banco o conhecimento de computagao para usar algum dia no
local de trabalho destréi a Unica “habilidade de computagdo” realmente
importante: o habito de usar o computador para fazer o que quer que se
esteja fazendo.

Percebemos que, segundo Papert, a esséncia do uso do computador sempre
esteve e continua a estar perdida nas escolas. Ele acredita que a simples forma de
como 0s equipamentos estao expostos e estruturados, dentro de salas de informatica, ja
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desfavorece a construcdo do conhecimento e o uso para favorecé-lo. Para ele, o
computador deveria fazer parte do cotidiano do aluno, dentro da prépria sala de aula e
nao estar num local separado a ser usado eventualmente, em uma determinada
atividade que, ap0s realizada, fica num certo vazio, pois o aluno retorna as suas
atividades normais, muitas vezes sem agregar lacos entre o que foi visto na sala de
informatica e a matéria desenvolvida pelo professor na sala de aula “tradicional”.

Em nossa pratica pedagdgica evidenciamos, com freqiiéncia nas escolas, que o
professor leva o aluno para a sala de informatica, apresenta alguma atividade, retorna a
sala de aula, até tentando estabelecer relagdes entre os contetdos trabalhados, mas
nao obtém muito sucesso, pois, 0 aluno ndo consegue estabelecer as relacdes
necessarias. Na verdade, as vezes, nem mesmo o professor é capaz de articular o
conhecimento escolar as praticas e atividades de exploracdo e investigacdo nos
softwares educacionais. Isto nos leva a refletir sobre o lugar que o computador ocupa ou
deveria ocupar nas escolas, pois nao adianta os computadores estarem disponiveis
para uso se os professores ndao souberem como, quando € porque utiliza-los em suas

aulas.

1.2. O lugar do computador nas escolas

Ha de se explicitar, neste momento, as formas de se utilizar o computador nas
escolas, definidas por Papert (1994), ou seja, numa abordagem instrucionista ou
construcionista, com vistas a compreender o trabalho pedagégico docente em cada uma
dessas abordagens.

O instrucionismo esta inserido nos moldes tradicionais de ensino ja ha muitas
décadas e, por isso, tornou-se um habito no trabalho docente, principalmente nos
Estados Unidos. Papert (1994) aponta que na perspectiva instrucionista, o computador é
utilizado atrelado a abordagem tradicional de ensino, sendo esta relacionada com a
transmissao de informacéo e a instrugao do aluno.

Segundo Papert (1994), é muito comum encontrarmos em nossas escolas,
professores tentando repassar informagcbes aos alunos e esperar que estes se
apropriem do que foi falado, como se o cérebro fosse uma “caixa vazia” que acomoda
informacgdes gradativamente e com extrema facilidade. Infelizmente ou talvez felizmente,
ndao é isso o0 que acontece, ou seja, os alunos nao conseguem adquirir um
conhecimento, simplesmente, porque o professor falou, a ndo ser que seja de interesse
préprio do aluno.
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Apesar de alguns professores usarem o computador como ferramenta de ensino,
eles o fazem apenas transmitindo informagdes de qualquer natureza, sem respeitar
conhecimentos prévios de seus alunos.

Observamos, a partir desta abordagem que, apesar da inser¢do da tecnologia nas
escolas, ndo ha alteracdes nas formas de se ensinar.

Para Papert (1994, p.124)

A palavra instrucionismo visa significar algo muito diferente de pedagogia,
ou a arte de ensinar. Ela deve ser lida num nivel mais ideolégico ou
programatico como expressando a crenga de que a via para uma melhor
aprendizagem deve ser o aperfeicoamento da instrugdo — se a Escola é
menos que perfeita, estdo sabemos o que fazer: ensinar melhor.

Ja a abordagem construcionista tem como foco a constru¢cdo do conhecimento, e
compreende o computador como uma ferramenta propulsora deste processo.
Segundo Valente (1999, p.141)

..., 0 termo Construcionismo significa a construgdo de conhecimento
baseada na realizagdo concreta de uma agdo que produz um produto
palpavel (um artigo, um projeto, um objeto) de interesse pessoal de quem
produz.

Para Papert (1994, p. 124-125)

O construcionismo é uma filosofia de uma familia de filosofias
educacionais... A atitude construcionista no ensino, ndo &, em absoluto,
dispensavel por ser minimalista — a meta é ensinar de forma a produzir a
maior aprendizagem a partir do minimo de ensino... O construcionismo é
gerado sobre a suposigao de que as criangas fardo melhor descobrimento
(“pescando”) por si mesmas o conhecimento especifico de que precisam.

O autor salienta, ainda, que todos ndés aprendemos coisas que nos Sao
significativas, entdo, uma crianga so6 ird aprender aquilo que lhe fizer sentido, cabendo a
nés professores a mediacao pedagogica para a atribuicao deste sentido pelo aluno.

Para Papert (1994, p. 125)

Se as criangas realmente desejam aprender algo e tém a oportunidade de
aprender em uso, elas o fazem mesmo quando o ensino é fraco. Por
exemplo, muitos aprendem dificeis videogames absolutamente sem ensino
profissional... Além disso, j& que um motivo para a ma instrugdo é que
ninguém gosta de ensinar criangas relutantes, a via construcionista tornara
o ensino melhor, assim como menos necessario, extraindo, desse modo, o
melhor de ambos os mundos.

Sob a optica de Papert a escola, da maneira que existe hoje, um depdsito de
informagdes muitas vezes obsoletas € com poucas possibilidades de producao de
conhecimento, € uma entidade desnecessaria quando se pensa em aprendizagem de
fato, ou seja, ele considera que se a crianca, o0 jovem ou o adulto quiserem aprender
algo, nao necessitardao estar na escola e aprender por ela, conseguirdo fazé-lo por seu
préprio mérito.

Segundo Valente, (1993, p. 33)
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Na nogéo de construtivismo de Papert existem duas idéias que contribuem
para esse tipo de construcdo do conhecimento seja diferente do
construtivismo de Piaget. Primeiro, o aprendiz constr6i alguma coisa, ou
seja, € o aprendizado, por meio do fazer, do “colocar a mado na massa’.
Segundo, o fato de o aprendiz estar construindo algo do seu interesse e
para o qual ele esta bastante motivado. O envolvimento afetivo torna a
aprendizagem mais significativa.

Segundo Mendes (2005, p. 28) esta abordagem vai além da afirmacao de que o
conhecimento é construido, mas que isso acontece em um processo ativo em que 0s
alunos estao engajados na construgcdo de conhecimentos com significagbes pessoais,
envolvidos emocionalmente e interessados, ou seja, estdo subjetivamente envolvidos.

Maltempi (2004) relata que as ferramentas computacionais existentes podem ser
consideradas construcionistas se forem empregadas de maneira adequada. Assim, cabe
aos professores o conhecimento de tais ferramentas e a escolha de qual abordagem
educacional.

Acreditamos que a abordagem construcionista seja a mais adequada para uma
aprendizagem significativa do aluno nas escolas, entretanto, assim como os
computadores nas escolas representam uma novidade ainda pouco explorada, para os
professores € uma forma diferente de se trabalhar € que devido a varios fatores, tais
como, inseguranga, mudancas, politicas publicas, relacées de poder, e outros, tendem a
nao acontecer ou a acontecer de maneira gradativa e lenta, salvo em casos isolados.

Na verdade, tudo esta envolvido numa questdo de mudancas, de mudancgas de
todo um sistema, em que os professores e gestores, de uma forma geral, se colocam na
defensiva, muitas vezes por receio e desconhecimento das questdes envolvidas. Isso
ocorre principalmente pelo fato de cada um de nds ter de sair de sua “zona de conforto”

e entrarmos numa “zona de risco”. Segundo Borba e Penteado (2001, p.54)

Alguns professores procuram caminhar numa zona de conforto onde quase
tudo é conhecido, previsivel e controlavel. Conforto aqui estd sendo
utilizado no sentido de pouco movimento. Mesmo insatisfeitos, e em geral
os professores se sentem assim, eles ndo se movimentam em diregdo a um
territério desconhecido. Muitos reconhecem que a forma como estdo
atuando nao favorece a aprendizagem dos alunos e possuem um discurso
que indica que gostariam que fosse diferente. Porém, no nivel de sua
pratica, ndo conseguem se movimentar para mudar aquilo que ndo os
agrada. Acabam cristalizando sua pratica numa zona dessa natureza e
nunca buscam a caminhos que levam as incertezas e imprevisibilidade.
Esses professores nunca avangam para 0 que chamamos uma zona de
risco, na qual é preciso avaliar constantemente as conseqiiéncias das
acoes propostas.

Para Penteado (2004, p.284)

O uso de TICs exige movimento constante, por parte do professor, para
areas desconhecidas. E preciso atuar numa zona de risco, onde a perda de
controle é algo que ocorre constantemente. Além dos problemas técnicos
que freqlentemente perturbam o andamento das atividades propostas, ha
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as perguntas imprevisiveis que, para grande parte dos professores, sdo a
parte mais dificil de lidar na interagao com os alunos.

Dentro deste contexto, portanto, podemos dizer que existem professores que
defendem a idéia da transmissdao de informagbes (abordagem instrucionista), até
porque, ficam em uma “zona de conforto” (Borba, Penteado, 2001), mas temos também
alguns professores que ja arriscam mudar esta dindmica de ensino, apontando seu
trabalho para uma abordagem construcionista. Nesse sentido, tem-se que a formacéao
inicial e continuada de professores € uma possibilidade de reflexdo e producédo de
saberes sobre 0 ensino mediado por computador.

Com relagcédo a utilizacdo das SAls nas escolas publicas estaduais, ha aqueles
professores que adotam uma abordagem instrucionista e aqueles que se aproximam de
uma abordagem construcionista, mesmo sem ter consciéncia do fato. Na verdade, a
maioria deles desconhece estes conceitos e acreditam que sé porque estdo na sala de
informéatica, utilizando softwares com os alunos, ja estdo sendo inovadores e ensinando
de forma diferente (moderna) e com mais qualidade. Porém, as pesquisas ou mesmo a
nossa pratica pedagogica evidenciam que isso nao é verdade.

Assim, mesmo quando o professor utiliza o computador para ministrar contetidos
especificos de sua disciplina, ele necessita estar atento para perceber se esta utilizando
o computador apenas para transmitir o conteddo j& desenvolvido - uma literatura
qualquer da internet, por exemplo, que retoma aquilo que ja foi trabalhado por ele num
outro momento - ou se esta utilizando o computador para construir o conhecimento com
o aluno, orientando-o durante o processo. Este € um fator decisivo e importante de se
considerar quando se propde desenvolver uma formacéo docente.

Segundo Valente (1999, p.2)

Quando o computador transmite informagéo para o aluno, o computador
assume o papel de maquina de ensinar e a abordagem pedagdgica € a
instrugcdo auxiliada por ele. Essa abordagem tem suas raizes nos métodos
tradicionais de ensino, porém, em vez da folha de instrugéo ou do livro de
instrucdo, é usado o computador. Os softwares que implementam essa
abordagem sdo os tutoriais e os exercicios-e-pratica.Quando o aluno usa o
computador para construir o seu conhecimento, o computador passa a ser
uma maquina para ser ensinada, propiciando condi¢cdes para o aluno
descrever a resolugao de problemas.

Nota-se, portanto, que muitas vezes, somente porque o material proposto envolve
informéatica, é considerado o melhor e mais adequado, mas sabemos que isso nao é o
suficiente para produzir o conhecimento nos alunos. Com certeza o material — digital - €
diferente, a ferramenta de trabalho é diferente, mas se a forma de aplica-lo permanecer
a mesma dos moldes tradicionais, tentando repassar informagbdes aos alunos, entéo,

podemos dizer que nada mudou, a ndo ser o ambiente de trabalho.
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Sabemos que o simples fato dos alunos estarem na sala de informatica provoca
motivagdo, mas, a aprendizagem de matematica ocorrera simplesmente por estarem em
uma sala de informatica, utilizando um material digital? Acreditamos que através da
intervencdo pedagdgica, das atitudes do professor frente a seus alunos nas mais
diversificadas situacbes é que de fato se evidencia a aprendizagem, e nao
simplesmente o uso de material e/ou o local de trabalho.

Percebemos que a utilizacdo do computador é algo complexo, requer orientacdes
e adequacdes por parte dos professores e gestores, requer a formagéo de professores,
tanto inicial quanto continuada, enfim requer reflexdo e construgcdo de um fazer
pedagdgico, sempre considerando o contexto socio-cultural no qual os alunos estao
inseridos.

E necessario que o professor esteja disposto a “encarar” toda esta dinamica
educacional exigida, para que nao se sinta tao inseguro e desatualizado.

Sabe-se que nao é facil administrar esta situacdo nas escolas, pois o
desconhecimento e o descrédito, tanto por parte dos professores quanto dos gestores, é
muito grande, uma vez que estes desconhecem a pratica de tal argumentagao. Entéao,
pouco adianta equiparmos as escolas com salas de informatica, se os professores nao
se sentirem motivados e preparados para utiliza-las. Assim, torna-se necessario que o
papel do professor, neste novo cenario, deva ser revisto, repensado e (re)significado.

E necessario que a formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, tenha um
foco diferenciado e dirigido para esta questdo. Percebe-se que, apesar de algumas
tentativas em variados cursos de formacgado, isso pouco acontece, dificultando o
entendimento destes profissionais sobre 0 seu real papel na sala de aula, no que
concerne a utilizacao de novas tecnologias.

Para Valente (1999, p. 4)

..., 0 processo de formagao deve criar condi¢des para o docente construir
conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender porque e como
integrar o computador na sua pratica pedagdgica, e ser capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagdgica, possibilitando a transicao
de um sistema fragmentado de ensino para uma abordagem integradora de
conteudo e voltada para a resolugdo de problemas especificos do interesse
de cada aluno.

Indo além e tomando como referéncia a minha pratica pedagdgica de formadora
de professores e tendo acompanhado a maioria deles na tentativa de implantar projetos
pedagdgicos nas salas de informatica em escolas publicas estaduais da rede de ensino
do estado de Sao Paulo, da diretoria de ensino de Braganca Paulista / SP, posso dizer,

ainda, que outros ambitos escolares também necessitam se envolver na discussao com
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relacdo a esta questdo, sendo eles: os pais, os gestores, os préprios alunos, enfim, toda
a comunidade precisa mudar sua visao quanto ao uso das tecnologias em sala de aula.

Digo isso, pois ao ministrar cursos de formacao de professores uma das queixas
bastante presentes é de que, além do desafio do “novo” que praticas desse tipo exigem,
existe também uma pré-concepcao de que usar a sala de informatica significa “matar
aula”. Entdo, além de todos os problemas estruturais j& mencionados, ha ainda os
problemas com o preconceito do uso, por parte, inclusive dos alunos, que atribuem ao
professor que se utiliza destes recursos o titulo de “folgado”.

Outra questao advinda dos gestores das escolas sdo os obstaculos que estes
apresentam com relacdo ao uso da sala de informatica pelos professores, ou seja: ainda
existem diretores de escola que responsabilizam o professor, que utiliza a sala de
informatica pelos gastos com equipamento que se quebre ou se danifique.

Ha diretores que exigem de seus professores planejamentos diferenciados em
termos de exigéncia e detalhamento sobre a atividade que sera desenvolvida na sala,
gerando uma burocracia desnecessaria, fazendo com que o professor encare a
utilizagdo da mesma como um fardo. E claro que o planejamento é necessario, ndo sé
para as aulas na sala de informatica, mas para todas as aulas a serem ministradas pelo
professor, porém, o que estamos destacando aqui € a exagerada exigéncia sobre uma
atividade que deveria ser encarada como outra qualquer.

Existem, também, os diretores que trancam as salas de informatica com chaves,
levando estas consigo, ndo permitindo o acesso a sala sem a sua presenga na escola.
Ou ainda, encontramos escolas que apesar de terem recebido uma linha telefénica
exclusiva para uso da sala de informatica, ndo a utilizam para uso da Internet, pois os
diretores julgam preocupante sua utilizacdo ja que os alunos poderiam estar entrando
em sites inadequados, além de alegarem precisar da linha para uso da secretaria.

Além das questbes de pessoal, advindas dos gestores, professores e comunidade
em geral, ainda nos deparamos com as atuais politicas publicas na area de educacao
que, apesar de defenderem o uso de computadores nas escolas e do governo ter
disponibilizado os equipamentos, o programa de formag¢do continuada e as linhas
telefénicas, nao disponibilizou a manutencao de toda esta infra-estrutura, dificultando
ainda mais a continuidade de projetos de inovacao tecnol6gica no interior das escolas
publicas. Entdo, o que temos sdo escolas com seus equipamentos parcialmente
danificados, sem condicdes financeiras e técnicas de manutencao e conserto. As verbas
enviadas pela Secretaria Estadual de Educacdo (SP) ndao dao subsidios para esta

manutencdo, fazendo com que o0s equipamentos se tornem cada vez mais
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desatualizados, exigindo dos gestores, que realmente se preocupam com suas SAls,
buscar recursos, as vezes tirando de outras agdes prioritarias e necessarias.

Em termos das politicas publicas e da pratica docente, muitos sdo os projetos
apontados pela Secretaria Estadual da Educacdo utilizando o computador como
ferramenta de trabalho e varias sao as expectativas dos produtores destes projetos com
relacdo aos resultados. Muitas sdo, também, as expectativas de nds usuarios, pois
acreditamos que esta € uma nova forma de ensinar que precisa ser experimentada e
testada, para s6 entdo, podermos concluir se o processo obteve resultados positivos ou
nao.

Cremos que um dos motivos que levam a melhor ou pior aplicacao de tais projetos
nas mais variadas escolas, apontando resultados diferentes, se da pelas diferentes
realidades sécio-culturais que estas possuem. Ha de se destacar que estas realidades
dizem respeito tanto aos alunos, quanto aos professores e gestores destas escolas.

Segundo Cortesao (2001, p.4)

. a escola oferece, habitualmente um tipo Unico de processo de ensino,
mesmo que a populagdo escolar seja bem heterogénea quanto as origens
sociais, geograficas, étnicas, etc.... A escola, a educagédo constréi-se e
funciona habitualmente para o <<aluno-tipo>> o tal <<cliente-ideal>> pelo
que a presenga, a participagao de grupos com comportamentos diferentes é
por vezes muito perturbadora do seu funcionamento. A distancia entre as
propostas, as exigéncias da escola e o tipo e nivel de saberes e interesses
dos alunos é demasiadamente grande. As linguagens e 0s interesses
divergem demasiadamente. Assim se podera em parte explicar o pesado
insucesso que acontece na escola actual nos meios rurais, nos meios
suburbanos, etc.

Acredita-se que cabe ao professor estar preparado para trabalhar com a
heterogeneidade da sala de aula, pois assim, podera atingir as necessidades de
aprendizagem de todos e obter maior sucesso em todo o processo. E nao poderia ser
diferente quanto ao uso das tecnologias, ou seja, cabe ao professor apresentar o
computador aos alunos que ainda nao o conhecem, desenvolver atividades especificas
com aqueles que ja tem dominio sobre algumas ferramentas e aproveitar o
conhecimento prévio de outros para ajudar nas dinamicas em classe. Enfim, o professor,
dentro do universo computacional, podera, através da heterogeneidade, aproveitar de
todos os saberes advindos de seus alunos para ajudar no desenvolvimento da aula.

Para Cortesdo (2001, p. 5)

O professor que conhece seus alunos, que se da conta da diversidade,
podera recorrer a propostas flexiveis e variadas de ensino-aprendizagem
para que os diferentes grupos de alunos, com diferentes caracteristicas,
diferentes saberes, tenham possibilidade de usufruir do processo de
aprendizagem em curso. (0s bons professores também, instintivamente de
certo modo sabem isto e mudam a maneira de ensinar conforme o tipo de
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dificuldade e interesses e saberes que conseguem detectar nos seus
alunos).

Concluimos, portanto, que muitos sdo os obstaculos encontrados dentro do
cenario educacional, principalmente no que concerne ao uso das tecnologias e que
muitas mudancas ainda deverdo ocorrer para que tal situacdo melhore e se adapte a
sociedade atual.

1.3. Tecnologia e Educacao Matematica

Muitas pesquisas tém sido feitas sobre o uso das tecnologias em Educacao
Matematica. Pesquisadores, tais como: Borba e Penteado (2001), Pierce (2001), Stacey
(2001), Levy (1993) e Bizelli (1999) tém demonstrado a importancia e relevancia de tais
temas e suas relacgoes.

As mudancgas sempre causaram e ainda causam muita inseguranca por parte da
sociedade em geral, e ndo poderia ser diferente com relacdo aos professores e
comunidade escolar. O uso das tecnologias faz parte deste rol de mudangas e de
incertezas e é, principalmente por isso, por esta inflexibilidade, que as inovagdes
demoram tanto a acontecer na pratica docente.

Castells (1999, p.49), citando Gould (1980), comenta que a histéria da vida é feita
por uma série de situacdes estaveis, pontuadas em intervalos raros, por eventos
importantes que ocorrem com grande rapidez e ajudam a estabelecer a proxima era
estavel. Acrescentando a esta idéia, Levy (1993, p.17) aponta que

...vivemos hoje em uma destas épocas limitrofes na qual toda a antiga
ordem das representagbes e dos saberes oscila para dar lugar a
imaginarios, modos de conhecimento e estilos de regulagdo social ainda
pouco estabilizados. Vivemos um destes raros momentos em que, a partir
de uma nova configuragao técnica, quer dizer, de uma nova relagdo com o
cosmo, um novo estilo de humanidade é inventado.

Sao, justamente, estes momentos, pelos quais a sociedade passa de tempos em
tempos, que geram tanto desconforto, medo e inseguranca. Nao seria diferente na
esfera educacional, porém, é necessario que haja uma predisposicao, no sentido de
adotar tais mudancas, com critério, cuidado e principalmente, clareza de todo o
processo.

Segundo Borba e Penteado (2002), por volta dos anos 80, havia uma intensa
discussao sobre o uso da informatica na sala de aula, tendo duas vertentes opostas: de
um lado os que apoiavam e do outro os que eram contrarios ao seu uso. Os que
apoiavam acabavam por “endeusar” o uso das tecnologias, ja os contrarios acreditavam
que o custo era alto demais e poderia acabar com a profissdo docente. Notamos que

ambos os lados ignoravam uma analise histérica das midias que demonstrou, com o
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passar dos tempos, uma transformagao e incorporagao de todas as midias e ndo a troca
de uma pela outra.

Observamos, entdo, que o0 medo de mudancas é uma questao histérica, assim
como é histérico, também, o fato das transformacdes acontecerem.

As pesquisas feitas por Borba e Penteado demonstram exemplos de como a
informatica pode ser inserida em situacdes de ensino e aprendizagem de Matematica,
abordando situagdes em sala de aula, em que os alunos utilizam recursos como
calculadoras e softwares graficos durante o processo de aprendizagem. Esses autores
remetem-se as teorias de Pierre Levy (1993) no que se refere as tecnologias da
inteligéncia - a oralidade, a escrita e a informatica - associando-as @ meméria e ao
conhecimento. Assim, entendem a oralidade como uma ferramenta importante utilizada
pela sociedade para guardar fatos de sua cultura, descrevendo-os. Ja a escrita traduz a
oralidade para o papel, ou seja, foi a forma com a qual a humanidade p6de descrever na
forma gréfica (escrita) sua histéria, pensamentos e reflexdes sobre os mais variados
fatos e situagdes. Com o advento da escrita a humanidade pdde registrar sua histéria
por toda a eternidade. O advento da escrita foi inovador em sua época e nem por isso
anulou a oralidade, muito pelo contrario, ela veio para adicionar, para melhorar o
convivio entre os seres humanos.

E assim, podemos pensar com relagao a informatica, ou seja, ela é o advento mais
recente em termos de tecnologias da inteligéncia e sé tem a acrescentar aos moldes ja
existentes. Com o computador, a construgdo do conhecimento se faz com a presenca
da simulagéo, da visualizagédo e da experimentagéao.

Pierce e Stacey (2001) também realizaram pesquisas investigando, durante
algumas aulas, como acontecia a aprendizagem dos alunos, enquanto estes se
utilizavam do software Derive para realizar as atividades propostas. Concluiu-se que os
alunos que utilizaram o software na realizacdo das atividades experimentais tiveram
superior compreensao dos conceitos matematicos em relagdo ao outro grupo de alunos
que nao teve o mesmo instrumento a sua disposi¢ao. Portanto, o uso das tecnologias se
mostrou eficiente no desenvolvimento da aprendizagem, sendo considerado algo
positivo e legitimo em sua acao.

Além disso, as autoras remetem-se a questdo do construtivismo, alegando que os
alunos participantes de tal experiéncia, que se utilizaram do software, tiveram a
oportunidade de construir os conceitos matematicos necessarios para a compreensao

dos dados matematicos estudados, afirmando ainda que a utilizacdo de tal
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ferramenta,com certeza, favorece a aprendizagem, ajudando-a a acontecer de forma
mais intensa.

Borba e Bizelli (1999) também discutiram a necessidade de se reestruturar os
curriculos de matematica, porém, nos cursos superiores de Quimica. Para tanto,
realizaram uma pesquisa buscando descobrir qual matematica é necessaria para formar
um quimico. A pesquisa se baseou na utilizacdo de um software grafico denominado por
Origin para a resolucao de problemas especificos de sua area. Perceberam, porém,
durante a pesquisa, que era necessario que os alunos tivessem um conhecimento
prévio de algumas nocbes e conceitos matematicos para poderem entender o
funcionamento e aplicagdes das atividades desenvolvidas com o software, dentro de sua
area. Concluiu-se, portanto, que se o aluno nao tiver dominio de conceitos matematicos
prévios, ndao sera eficiente nas experimentagbes referentes a sua area, entdo, nao
adianta ter o computador, o software especifico para resolver suas atividades
especificas, se o aluno nao tiver a base para tal aplicacdo, base esta, neste caso
especifico, de conceitos prévios matematicos.

Com base nesta ultima pesquisa podemos concluir, qgue nao adianta termos o
computador a disposicao, se ndo soubermos como utiliza-lo e, ainda, o professor tem
que se preparar quando for utilizar um software, no sentido de conhecer suas interfaces
e estar aberto a aprender com o aluno, pois existe uma troca muito grande entre
professor € aluno, quando se utiliza uma ferramenta tdo vasta como é o computador.

Segundo Borba e Penteado (2002, p. 248)

Os estudos sobre as implicagbes do uso de tecnologia informatica para a
pratica docente apontam para a necessidade de agdes que fornegam
estimulo e suporte para que o professor consiga lidar com as incertezas e
imprevisibilidades de um ambiente informatizado.

Percebemos que muitas pesquisas na linha de Educacao Matematica e uso de
tecnologias ja foram realizadas e muitas ainda estao sendo desenvolvidas no sentido de
entender as potencialidades pedagdgicas de softwares no ensino da Matemética, bem
como a criacao de ambientes de aprendizagem virtual € o processo de formacao inicial
e continuada de docentes.

1.4. A profissao docente

A profissdo docente é, sem dlvida, uma das profissbes mais importantes para a
sociedade informacional, pois é através dela que as criancas e jovens podem adquirir
habilidades e conhecimentos para lidar nessa sociedade.

Segundo Hargreaves (2001, p.1)



26

A docéncia é uma profissdo paradoxal...Até mesmo, e especialmente em
paises menos desenvolvidos, espera-se dos professores mais do que
qualquer outro grupo profissional, que construam comunidades de
aprendizagem, criem a sociedade do conhecimento e desenvolvam
capacidades para inovagao, flexibilidade e compromisso de mudanga, que

sao essenciais para prosperidade econémica do século XXI.

Percebemos que a esperanca depositada sobre os professores em nossa
sociedade é imensa, acarretando uma enorme responsabilidade por parte deles em
trabalhar de forma a aprimorar e promover o desenvolvimento desta sociedade. Com
relacdo a informatica, por exemplo, concentra-se nas maos dos professores a
responsabilidade de apresentar e promover a aprendizagem dos alunos pelos
computadores, uma vez que muitos desses alunos sé terdo acesso a eles na escola.

Vemos, portanto, que a sociedade como um todo espera muito do professor,
espera que ele resolva todos os problemas encontrados nela, mas sabemos que nao é
assim que as coisas funcionam, mesmo porque, o professor esta imerso num sistema
de normas publicas e privadas, que na maioria das vezes, o impedem de fazer seu
trabalho como o esperado.

Segundo Hargreaves (2001, p.1)

Os professores estdo presos em uma prensa ou armadilha — entre o ideal
esperado e a escassez de recursos. Espera-se que eles sejam lideres
catalisadores da sociedade informatizada e também serem aqueles que
confrontam essa mesma sociedade, entretanto eles tém se tornado também
uma de suas vitimas primordiais. Esta dualidade apresenta imensos
desafios pra os professores e para aqueles que querem reformar e melhorar
0 ensino.

Justamente por todas estas dificuldades e cobrancas encontradas, aliadas as
péssimas condicdes de trabalho e aos baixos salarios, & que a profissdo docente vem
deixando de ser atrativa aos jovens, principalmente os de classe média e alta. Esse
quadro se agrava uma vez que muitos dos professores ativos pensam em desistir da
profissdo cada vez mais cedo, buscando outras alternativas de renda, como o0 comércio
(HARGREAVES, 2001).

Para Hargreaves (2001, p. 1)

A profisséo de ensinar tem se tornado cada vez mais vulneravel a todas as
formas de perigos e ameagas — hostilidades publicas, perda da auto-estima,
erosdo devastadora das condigbes de trabalho e de autonomia, epidemias
de estandardizagido das atividades e excesso de regulamentagdo, ondas
gigantescas de resignacdo e aposentadoria prematura, crise no
recrutamento e redugdo do numero de candidatos desejosos e qualificados
gue estejam preparados para servir como lideres educacionais.

Nota-se que o professor é, antes de qualquer coisa, uma vitima (Hargreaves,
2001) de um sistema que espera que ele resolva tudo, mas nao lhe sdo dados

autonomia, recursos e ferramentas para fazé-lo, tornando-o vulneravel e ameagado a
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todo instante. A democratizagdo da educacao publica trouxe consigo a esperanca de se
resolverem todos os problemas da sociedade. Dessa forma, a educacao resolveria o
problema da miséria, do analfabetismo, da formacédo de pessoas qualificadas para o
trabalho em sociedade, reduziria a violéncia, o uso das drogas, enfim, esperava-se e
ainda espera-se que a educacao e, consegientemente, os professores, resolvam todos
os problemas sociais presentes no mundo contemporaneo (Hargreaves, 2001). Mas as
coisas nao sao tao simples assim, até porque, a sociedade é formada por uma série de
estruturas, instituicdes, organizagdes, sendo estas interdependentes, umas das outras,
€ que todas juntas é que acabam por gerir varios dos acontecimentos, bem como suas
conseqUéncias no &mbito social.

Nao ha como esperar que uma Unica faccao — a educacao - resolva tudo para
todos. E necessaria uma maior articulagio dessas diferentes instituicdes, organizagdes,
além de investimentos soélidos para um mesmo fim. De qualquer forma estas estruturas
estdo tdo imersas num circulo vicioso de situagcbes, que as mudangas, para
acontecerem, terao de se fazer vistas, além de terem que conseguir a aten¢ao daqueles
que detém o poder. Os professores, sozinhos, pouco podem contribuir, uma vez que
necessitam de apoio, de gestao inovadora, de formacao inicial e continuada, de espacos
para compartilharem experiéncias e saberes, tempo para refletirem sobre a sua pratica,
enfim, os professores precisam de recursos, tanto teéricos, quanto praticos para
poderem realizar seu trabalho e “fazerem a diferenga”.

Portanto, imersos em tantos problemas os professores continuam a trabalhar nos
mesmos moldes de décadas atras, pois ndo adianta termos inovagdes, computadores,
tecnologias avancadas, se estas ndo forem apresentadas de forma clara aos
professores.em processos de formacao continuada.

Entdo, apesar das inovagbes, os professores ndo conseguem encontrar formas
diferentes de agir, ndo sabem como se portar diante das inovagbes e principalmente
acham que nao ha outra forma de ensinar, sendo tentando “repassar” seus
conhecimentos aos alunos. Toda esta situacdo, na qual o professor esta envolvido, da-
se por inimeros motivos, que discutiremos neste trabalho, que vao desde a formagao
docente até as condigcbes de trabalho que lhe sado propostas, além é claro das politicas
publicas envolvidas no processo.

Estes e outros problemas nao sao exclusivos da educacao brasileira. Em outros
paises as questdes e problemas sao semelhantes. Segundo Charlot (2005), o

comportamento dos professores brasileiros € muito similar ao de professores franceses
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e professores de outros paises. Nesse sentido, Charlot se propde a identificar o que ele
denomina os “universais da situagéo de ensino”, que segundo ele sdo

...caracteristicas que estao relacionadas a propria natureza da atividade e
da situacdo de ensino, quaisquer que sejam, alias, as especificidades
sociais, culturais, institucionais dessa situagéo. Trata-se de compreender
por que os professores apresentam, em toda parte, um certo ar familiar,
seja em sua relagdo com os alunos ou no olhar que langam sobre eles,
sobre si mesmo, sobre a forma de como a sociedade os considera,
etc.(2005, p.75)

Estas questdes universais nos fazem crer que os professores, por todo 0 mundo
ocidental, pelo menos, passam pelos mesmos conflitos e dificuldades, apesar de
estarem em paises diferentes. Assim, segundo Charlot (2005), o primeiro universal seria
o da dialética da interioridade e da exterioridade, considerando que nao ha educacao
sendo por essa dialética.

Isso quer dizer que nés, seres humanos, nascemos para sermos educados,
diferentemente dos animais que nascem e nao recebem influéncia de nenhum tipo de
estrutura educacional, social e cultural. Portanto, “o que constitui 0 ser humano no que
ele tem de especifico ndo é uma natureza que cada individuo traria em si no
nascimento, € o que é produzido pela espécie humana ao longo de sua histéria”
(CHARLOQOT, 2005, p.76).

Segundo Seve (apud, Charlot 2005, p.76)

“A humanidade (no sentido de ‘o0 ser homem’), por oposigao a animalidade
(‘o ser animal’) ndo é um dado presente por natureza em cada individuo
isolado, € o mundo social humano, e cada individuo natural se torna
humgn? humanizando-se pelo processo de vida real no meio das relagbes
soclals

Esta questdo é considerada como universal por Charlot (2005), pois, em todo o
lugar do planeta, todos os seres humanos nascem, como se fossem uma caixa vazia
prestes a receber uma série de informagdes visuais, auditivas, gestuais, etc, que
moldardo sua forma de ser, pensar, agir e se situar no mundo, entdo, os fatores sociais,
culturais, politicos e econémicos fardo com que cada ser humano seja diferente do
outro, seja um individuo Unico, singular.

Outra questao universal, abordada por Charlot (2005), é a questdo da atividade
intelectual que todo ser humano tem que realizar para poder aprender qualquer coisa.
Entdo, s6 aprendemos se nos disponibilizarmos a isso, por sua vez, o aluno s6
aprendera se quiser aprender, se estiver com vontade de aprender e esta vontade, por
sua vez, s6 acontecera se ele tiver motivagao para isso, seja esta econémica, cultural ou
social. Por exemplo, ndo podemos esperar motivacdo em aprender matematica em uma

crianca que esta passando fome, ou seja, a preocupacao dela esta em conseguir um
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prato de comida e acabar com sua fome, sendo extremamente secundario aprender
qualquer contetdo matematico. Sabemos que este tipo de problema acontece, e muito,
nas periferias em geral e que muitas criangas vao para a escola sé para comer a
merenda, passando pelas salas de aula sem conseguir adquirir qualquer conhecimento
ou informacdo. Dai o descontentamento dos professores que se sentem incapacitados
em lidar com essa situacao de miséria e precariedade.

QOutro universal da situacao de ensino abordado por Charlot (2005, p.77) é o de
que “a educacdo supbe uma relagcdo com o outro”, jA que nao ha educacao sem algo de
externo aquele que se educa”.

Neste caso, temos o lado do professor que sente a necessidade de ensinar o
aluno, seja o conteldo disciplinar-curricular, sejam acdes, pois caso nao o faca se
sentira indtil. Ja o aluno espera do professor a informagéao, o conhecimento, enfim o
aluno vé no adulto (pais, educadores, avos, etc) uma fonte de sabedoria pronta para lhe
fornecer o que deseja — responder as suas curiosidades.

Outro universal de ensino proposto por Charlot (2005, p.77) é de que “o ensino ndo
transmite “o patriménio humano, ele transmite uma parte deste, em formas especificas”.

Neste caso encontram-se as contestagbes que os professores fazem e a escola
também, ou seja, este universal de ensino coloca as questdes peculiares, as questoes
dos porqués da vida e da sociedade, entdao, questionam-se por que ensinar tal coisa,
para que aprender tal coisa, para que serve a escola atualmente e em outros tempos.
Entéo, o professor ndo consegue transmitir tudo para todos, e sim algumas coisas para
alguns.

Charlot (2005, p. 78) ainda afirma que

A educagdo é um triplo processo de humanizagdo (torna-se um ser
humano), de socializagdo (torna-se membro de tal sociedade e de tal
cultura) e de singularizardo (torna-se um sujeito original, que existe em um
Unico exemplar — independentemente de sua consciéncia como tal). As trés
dimensdes do processo sao indissociaveis: ndo ha ser humano que nao
seja social e singular, ndo ha membro de uma sociedade sendo na forma de
um sujeito humano, e ndo ha sujeito singular que nao seja humano e
socializado. O professor faz parte deste triplo processo, é formador de seres
humanos, de membro da uma sociedade de membros singulares.

Outro universal, segundo Charlot (2005), € de que a instituicdo gere, ou seja,
conforme a época, o tempo, o0 espaco, etc. as coisas acontecem de determinada
maneira, sendo que estas sdo geridas pela instituicdo. Entéo, ela determina as acdes e
diz o que e como deve ser feito o trabalho, conforme a época e a histéria que se esta
vivendo.

Para Charlot (2005, p. 78)
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Gerir é prever, organizar, racionalizar, categorizar, submeter a critérios
homogéneos. O ideal da geréncia é o da perfeita transparéncia e do total
dominio. Ora, por sua propria natureza, o ato de ensino implica em outra
I6gica: o professor ndo pode gerir racionalmente um ato cujo sucesso
depende da mobilizagdo pessoal do aluno, mobilizagdo cujas forgcas séo
sempre um tanto obscuras.

Percebemos que existe uma condi¢cdo de gerir, mas ela ndo acontece como se
espera, pois ha varias questdes implicadas, sendo de um lado o professor tentando
abordar questdes que julga pertinentes e do outro os alunos dispostos ou nao a receber
tais questoes, pois se encontram, também, imersos numa sociedade que lhes traz varias
situacbes que algumas vezes se encaixam com a abordagem do professor, porém
outras ndo. As vezes 0 que esta bom para um, ndo esta para o outro, e vice-versa.

Observamos que o professor e as situagbes pelas quais ele passa sdo muito
similares nos mais variados paises, nas mais variadas culturas € que apesar de toda a
dedicacédo, € muito dificil ensinar, existindo varios obstaculos a serem superados, no
cotidiano do trabalho docente, obtendo sucessos algumas vezes e fracassos em outras.

Para Charlot (2005, p 78-79)

...0 ensino é feito em uma situacdo de tensdo. Ensinar ndo é uma tarefa
serena, ndo ha idade de ouro do professor (exceto por ilusao
retrospectiva)...esses universais nos permitem compreender melhor porque,
no mundo inteiro e em todas as épocas, os professores vivem como
legitimos e, ao mesmo tempo, sempre ameagados. Sao profundamente
legitimos, pois s&o transmissores da humanidade, portadores do essencial.
Sentem-se, porém, ameacgados, malconsiderados, injustamente suspeitos,
culpabilizados, pois sao, por propria situagao, tomados em um conjunto de
imposigdes contraditérias e de tensdes que os fragilizam. Estas tensdes e
contradigdes fazem parte da propria situagdo de ensino.

O professor, na verdade é mencionado pelos autores (Charlot, 2005; Hargreaves,
2001) como vitimas, por estarem no centro de uma realidade dura, brutal, que os
condena pelo insucesso de seus alunos, esquecendo-se de visualizar tantas outras
questoes, sécio-politico-culturais, envolvidas no mesmo processo. Entdo, o professor
vem se tornando o foco central das indagacdes referentes ao fracasso escolar, sendo
considerado um dos Unicos responsaveis por tal situagao.

O cotidiano escolar vem sofrendo alteragdes em decorréncia das transformacoes
ocorridas na sociedade como um todo, ou seja, estruturas familiares, relagdes de
convivéncia e poder, mercado de trabalho, entre outras. Estas questdes vém afetando
drasticamente o comportamento das pessoas envolvidas na cultura escolar:
professores, gestores, pais, alunos. Entdo, observamos pessoas cada vez mais
insatisfeitas, desistentes e mais agressivas, como os professores que vém sofrendo
uma série de tensdes, provenientes do cotidiano escolar. Dentre as tensbes apontadas

por Nacarato, Varani e Carvalho (2001, p.83), destaca-se, inicialmente, a questao das
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relacées de trabalho por se tornar mais conflituosa, sem que novos modelos de

convivéncia e disciplina tivessem sido elaborados. Assim, em um novo contexto social o

professor se vé envolvido numa situacdo em que tem que fazer de tudo, tendo

condic¢des ou nao, inclusive de fazer o aluno aprender, mesmo que este ndo queira.
Segundo Nacarato, Varani e Carvalho (2001, p.83)

Do(a) professor(a) tem sido exigida a responsabilidade de ser um alquimista
— transformar metais comuns (ambiente inadequado, classes numerosas e
estudantes desinteressados) em ouro (motivagdo para aprender, prazer
diante do conhecimento, construgdo da cidadania, estudante com espirito
investigativo e criativo).

Além disso, o professor ainda encontra dificuldade de trabalho, no que diz respeito
a relacdo com seus alunos, pois estes de meros observadores passivos, tornaram-se
participantes ativos dentro do processo de escolarizagdo, em que estes tentam exercer
seu direito de livre expressdo, a todo o momento, ndo importando o qué e como.
Acreditamos ser importante esta liberdade conquistada pelos alunos, porém, ha que se
salientar que muitas vezes ela se mostra perigosa e inadequada, uma vez que ha
alunos que nao medem o que falam, ndo falam para exercer seu direito de didlogo, mas
sim para gerar desconforto e confusédo, deixando os professores e outros profissionais
da educacao, muitas vezes, em situacoes constrangedoras e desconfortaveis.

Percebemos que, em alguns momentos, ocorre uma inversao completa de poder.
Segundo Esteve (1995, p.107)

Ha vinte anos, verificava-se uma situacéo injusta, em que o professor tinha
todos os direitos e o0 aluno sé tinha deveres e podia ser submetido aos mais
variados vexames. Presentemente, observamos outra situag¢éo, igualmente
injusta, em que o aluno pode permitir-se, com bastante impunidade,
diversas agressoes verbais, fisicas e psicolégicas aos professores ou aos
colegas, sem que na pratica funcionem os mecanismos de arbitragem
teoricamente existentes.

A falta de mecanismos para resolver de forma justa e imparcial tais questbes tem
transformado o ambiente escolar num local de desafios para o professor, pois este tem
de encontrar formas de convivio justas, proporcionando o melhor ambiente possivel
para todos. Percebemos, mais uma vez, que o papel do professor é crucial no ambiente
escolar.

A segunda tensdo, a ser destacada por Nacarato, Varani e Carvalho (2001) com
relacdo ao trabalho docente, é o fato dos professores, por questdes econdmicas, terem
que trabalhar por trés periodos, manha, tarde e noite, para poder complementar sua
renda familiar, ja que os salarios, principalmente do setor publico, encontram-se
extremamente defasados, tendo como contrapartida a falta de tempo para preparar
aulas mais adequadas e com melhor qualidade, recaindo sobre suas costas, portanto, a
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responsabilidade de ministrar aulas de baixa qualidade. O professor, tendo consciéncia
disso, se sente fragilizado e culpado, porém, ndo vé outra saida, sendao continuar
"fazendo o que pode”.

Entao, os professores se sentem insatisfeitos e ao mesmo tempo injusticados, pois
nao podem deixar as longas jornadas de trabalho e por conseqiiéncia, ndo conseguem
obter 0 sucesso de ensino desejado.

Segundo Esteve (1995, p.113) a consciéncia de tal situagao gera
sentimento de desajustamento e insatisfagdo perante os problemas reais da
pratica do ensino, em aberta contradigdo com a imagem ideal do professor,
“bem como” desejo manifesto de abandonar a docéncia (realizado ou nao)
“e ainda” depreciagdo do eu. Autoculpabilizagao perante a incapacidade de
ter sucesso no ensino.

A terceira tensao decorrente do trabalho docente, apontada pelos autores, esta no
fato da intensificacdo de tarefas, nas quais os professores estdo imersos. Entdo, o
professor acaba por ter que preencher varios documentos burocraticos para atender as
questdes solicitadas, dentro da escola, restando pouco tempo, até mesmo para o
descanso no horario do intervalo dos alunos. Assim, o professor, além de ensinar e gerir
sua sala de aula, também tem que trabalhar com aspectos burocraticos, que
sobrecarregam o trabalho docente, tendo como conseqiiéncia uma desqualificacao
docente, uma vez que sua pré-disposicdo para qualquer atividade pedagégica, como
cursos ou participacdo em eventos para discussao, acabam por ser descartados, por
falta de tempo e interesse.

Portanto, o professor estda se tornando cada vez mais desqualificado
profissionalmente, pois ndo consegue fazer o que realmente deveria fazer — apenas
ensinar - para poder atender as questdes de outra ordem, porém sem deixar de receber
exigéncias de qualidade e sucesso de ensino em sala de aula. Além de tudo isso, 0
professor se depara, ainda, com outra tensao, a quarta, que é a de falta de autonomia;
controlado o tempo todo por poderes externos, ele recebe, sem discutir, as normas, 0s
objetivos, os contetdos, a metodologia, a avaliacdo. Enfim, determina-se: como,
quando, onde e por que fazer seu trabalho, ndo sendo considerado nenhum contexto
préprio de sua realidade, comprometendo sua autonomia.

Segundo Nacarato, Varani e Carvalho (2001, p.90)

Essas imagens de trabalhos repetitivos, somados aos recentes mecanismos
de controle externo, remetem-nos as dos espetaculos publicos da antiga
Roma, em que os cristdos eram colocados numa arena para lutar,
“bravamente”, com ledes famintos, sob aplausos dos espectadores. Nos
tempos de hoje ao invés de cristaos, temos os (as) professores (as) — que
pela propria definicdo, professam fé e fidelidade -, ao invés de
imperadores/nobreza, temos ministros, secretarios, supervisores de ensino
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e, ao invés de ledes, criaram-se mecanismos de controle expressos pelo
sistema de avaliagéo externa”.

A quinta tensdo que perpassa o trabalho do professor é o fato deste estar no
centro de projetos politicos, projetos estes que impdem situacdes, muitas vezes nao
condizentes com as condi¢gdes e realidades vivenciadas pelo professor na escola.
Entdo, por questdes politicas impdem-se ideais a serem alcangados pelos professores,
sendo que estes sabem que ndo condizem com a sua realidade, ficando, novamente,
“prensados contra a parede”, no sentido de fazer o que lhes é mandado, sé para
agradar ou fazer o que tem que ser feito, para conseguir melhorar. Devido as mudancas
nas estruturas sociais, a alta competitividade para se alcangar o conhecimento, politicas
publicas e exigéncias cada vez maiores com relacdo ao desempenho do professor,
agregadas, ainda, a esta atividade mais contestadora dos alunos, a escola vem sendo
colocada em “xeque”, ou seja, sua atuacao social comeca a ser questionada. Sera que a
escola esta realmente sendo um ambiente de aprendizagem para os alunos? Sera que a
escola estd preparada para este novo contexto social? Os alunos € a sociedade, em
geral, comecam a contestar se a escola esta preparada para atender as demandas
advindas desta nova sociedade instaurada.

Advém dai uma sexta tensao, apontada por Nacarato, Varani e Carvalho (2001),
pois, espera-se da escola, e por conseqgliéncia dos professores, uma articulacdo no
sentido de resolver todos os problemas da sociedade, problemas estes extremamente
complexos, que abrangem inimeros fatores, causando nos professores um sentimento
profundo de auto-limitagao, desvalorizagao e incompeténcia.

A sétima tensdo a ser mencionada pelas autoras trata do envolvimento das midias,
como radio, TV, etc, na demonstracao teatral e ficticia a respeito da escola, mostrando
uma realidade que na verdade nao existe. Entdo, elas apresentam uma escola dos
sonhos, cheia de inovacbes, mudancas positivas, € nds professores sabemos que nao é
bem assim que as coisas acontecem, mas, infelizmente, o que fica visivel para a
populacado, ndo é a realidade e sim 0 que a midia coloca como verdade.

Dentro deste contexto, encontram-se os professores que, aos olhos da sociedade,
tém que fazer e acontecer para poder dar conta daquilo que a midia anuncia, sentindo-
se mais uma vez desprestigiados e desqualificados em seu trabalho, pois obviamente
eles ndo conseguirdo realizar o que a midia demonstra ser possivel, ou seja, um “conto
de fadas”.

Segundo Nacarato, Varani e Carvalho (2001, p.99)

..., @ propaganda gera a iluséo de que a escola esté se tornando um “mundo
extraordinario” e cabe ao docente jogar um véu sobre a cartola — realidade —
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retirando dela todas as solugdes para as desilusées/desencantos com
relagéo a ela; de outro lado, tem-se o(a) professor(a), cujo papel politico é o
de desvelar/transformar a realidade. Isso provoca no docente, dentre outros
sentimentos ja citados nas tensdes anteriores, o de impoténcia para atender
a expectativa coletiva provocada por uma imagem que nao tem suporte real.

Isto tudo tem provocado a evasao cada vez maior de alunos das escolas publicas
para as escolas particulares, pelo menos por aqueles cujos pais ainda tém alguma
possibilidade financeira de arcar com essa mudancga. Assim, os pais que tém melhores
condigdes econdmicas mudam seus filhos do ensino publico para o privado, ao invés de
exigirem uma escola publica de qualidade. Isso nao significa que a escola particular seja
de excelente qualidade ou que vai resolver os problemas da educagédo, mas acaba por
ser uma saida momentanea encontrada pelos pais para evitar defasagens que
acontecem com maior incidéncia nas escolas publicas que nas privadas.

Segundo Hargreaves (2001, p.14)

O que os governantes tém retirado em termos de suporte econdmico, eles
tém substituido com coergdo burocratica e ideoldégica. Com testes de
comparagdes internacionais, publicagbes de tabela de comportamento
distrital e em nivel nacional, e média de acontecimentos de crédito,
inspegdo, fechamento de escolas e reconstituicdo; professores tém se
tornado crescentemente desmoralizados e a imagem da escolaridade
publica tem sido severamente depreciada.

Hargreaves (1999), “receia que se estas tendéncias persistirem, escolas publicas
tornar-se-a0 pouco mais que uma rede segura para aqueles sem o capital financeiro ou
cultural para escolher a opgao privada”.

As escolas publicas serdo usadas somente por aqueles que ndo possuirem poder
aquisitivo suficiente para arcar com os custos de uma escola privada, ocorrendo uma
selecao natural, dentro do ensino, ou seja, somente aqueles com condi¢des financeiras
melhores é que poderdo dar a seus filhos condi¢cdes melhores de educacao.

Quando falamos de inovagao, de mudancas, de tecnologia, de uma educagao mais
elaborada, nos deparamos com a burocracia imposta pelos governos e,
conseqliientemente, pela falta da devida atencao a profissao docente como um todo.

Para Frigotto (1996, p.76), “encontramo-nos num desses momentos de profunda
crise, caracterizados por Antonio Gramsci como sendo uma situagdo em que velhas
relagdes nao se esgotaram ou ndo morreram e as novas ainda nao puderam nascer”.

Como nao podemos ficar apenas esperando que promovam mudangas, e
pensando em todos os fatores que vém contribuindo para um quadro de
desprofissionalizagdo docente, podemos dizer que a formagédo inicial e continuada de
professores € um dos caminhos principais, a serem percorridos, para que possamos
comecgar a mudar algumas concepgodes e atitudes.
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1.5. Formacao Inicial e continuada de professores

A formagéao de professores é um dos aspectos mais importantes a serem refletidos
quando pensamos em melhoria do ensino, pois, € a partir de tal formacao, de como ela
€ abordada, que o professor ira orientar sua pratica docente.

Para tanto, apresentaremos trés categorias de conhecimento abordadas por
Shulman, ao ensinar, com o intuito de propor reflexdes e discussdes sobre a formacao
de professores em geral, levando a uma pratica de ensino mais efetiva, buscando
reflexdes durante todo o curso de formagéo e ndo apenas em seu final.

O primeiro tipo de conhecimento, apontado por Shulman, é o do conteldo
especifico, ou seja, todo professor trabalha em uma determinada area e deve, para
tanto, conhecer seu conteldo especifico; este professor, além de dominar o contetdo
em si, tem que saber como transforma-lo em algo acessivel ao aluno, tendo, na
verdade, duas perspectivas em sua acao, de saber o conteldo em si e de saber como
aborda-lo com os alunos, diferentemente de um bacharel da mesma area que precisa
saber apenas o contelido para si.

O segundo tipo de conhecimento do professor é o conhecimento pedagdgico do
conteldo, para perceber quais sdo os conteldos ja conhecidos pelos alunos e quais
aqueles que devem ser apresentados a partir de entao.

Vale salientar que o conhecimento pedagoégico esta inteiramente ligado ao
conhecimento do conteldo, ou seja, é impossivel separa-los, pois um depende do outro
para que a aprendizagem acontega de fato.

O terceiro tipo de conhecimento é o conhecimento curricular que trata do conjunto
de conteldos a serem ensinados aos alunos, nas varias etapas de escolarizagdo que
eles irdo vivenciar. Esse conhecimento compreende o dominio por parte do professor
sobre os contetdos a serem dados, os recursos a serem utilizados e as possibilidades
de trabalho.

Apesar dos tipos de conhecimento apontados anteriormente, ndo podemos deixar
de pensar nos fatores sociais, culturais e politicos nos quais os professores, enquanto
alunos em formacao, estao inseridos. Entdo, ha que se pensar numa formagao onde
todos estes fatores pudessem ser contemplados.

Frigotto (1996, p.92) aponta a necessidade de um desenvolvimento pleno do
profissional, capaz de promover uma “formagao, qualificacdo e profissionalizacdo
humana do educador e do educando, numa perspectiva contra-hegemonica”.

Notamos, portanto, que apenas a formacao inicial ndo é o suficiente para deixar o

professor “pronto” para lecionar, até porque o conhecimento e as suas formas de
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producdo estdo em constante mudanga e este professor deve estar pronto a participar
de tais mudancas. Para isso necessita de processos de formagdo continua.
Defendemos, portanto, a idéia de que através da formagdo continuada o professor
podera ter a oportunidade de estar sempre aprendendo e melhor preparado para
ensinar seus alunos e “enfrentar” uma estrutura escolar, com todas as tensdes ja
mencionadas anteriormente, com as quais ele, impreterivelmente, convive.

Acreditamos que é pela formacao dos professores que poderemos mudar, mesmo
que num processo lento, os acontecimentos recorrentes nas salas de aula.

Segundo Charlot (2005, p; 93)

Formar €& preparar para o exercicio de praticas direcionadas e
contextualizadas, nas quais o saber sé adquire sentido com referéncia ao
objetivo perseguido. Mas formar é também transmitir saberes que, se sao
transmitidos como simples instrumento de uma pratica, correndo o risco nao
somente de se descaracterizarem mas também de dificultarem a adaptagao
da pratica ao contexto,e, se eles sdo transmitidos no seu estatuto de
saberes constituidos em discurso coerente, correm o riso de “deslizar” sobre
as praticas e de nao ter nenhum valor instrumental.

Na formacéao de professores e outras profissdes, os formadores buscam ensinar a
seus alunos um determinado conhecimento. Porém, estes ndo sdo reconhecidos como
instrumento e sim como uma receita pronta a ser usada, tal qual foi mencionada. E
justamente neste ponto que o professor necessita criar com seus alunos o
conhecimento, tratando-o como um instrumento também aplicavel, de diferentes formas,
conforme a realidade vivenciada por cada individuo, durante sua atuacdo em sala de
aula.

Esta questdo entre o discurso e as praticas é um dos grandes problemas
encontrados na formagéao profissional.

Para Charlot (2005) existem duas formas de mediacao entre estas duas légicas,
sendo elas a pratica do saber e o saber da pratica.

Se o0 saber se apresenta como um discurso é porque, num determinado momento,
ele foi formado numa situagdo concreta, entdo, “o saber discurso é o efeito de uma
pratica de saber, por sua vez existem as praticas pedagdgicas, pratica que, nos dois
casos, procede por aproximagoes sucessivas, retificacoes, precisoes, etc.” (CHARLOT,
2005, p.92)

Neste caso, o saber é trabalhado como um instrumento para resolver problemas,
sendo usado para construir outros conceitos, produzindo efeitos de saber, tratando-se,
portanto, de uma pratica. Para Charlot (2005, p. 93) “trata-se de uma pratica da qual a
finalidade ultima é construir um mundo coerente de saberes, entdo, o saber adquirido

permitindo construir novos saberes”.
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O saber da pratica é representado pelos conhecimentos constituidos ap6s uma
pesquisa, ou seja, trata-se de praticas direcionadas, contextualizadas e, portanto,
submetidas a variagdes que nao podem ser reduzidas a distingdes conceituais.

E importante salientar que, diferentemente da pratica do saber, o saber da préatica
€ um saber e ndo uma pratica. Em momento algum poderiamos dizer que o saber da
pratica poderia ser usado como uma teoria fundamental que o profissional poderia
utilizar, ou seja, nao cabe neste caso apresentar formulas instrumentais de ensino, mas,
preparar o profissional de forma que este se sinta confiante a atingir seus objetivos.

Segundo Charlot (2005, p.94)

E imprescindivel, quando se reflete sobre a formacdo de professores,
distinguir bem estes quatro niveis de andlise: o saber como discurso
constituido em sua coeréncia interna, a pratica como atividade direcionada
e contextualizada, a pratica do saber e o saber da pratica. Formar
professores é trabalhar os saberes e as praticas nestes diversos niveis e
situar, a partir dos saber e das praticas, os pontos em que se podem
articular l6gicas que sdo e permanecerao heterogéneas — o que, alias, é
fundamental, porque a pretensdo de integrar o saber e a pratica em um
discurso ou em uma pratica totalizante é fonte de dogmatismo e de
totalitarismo.

Outra questao é evidenciada quando falamos na transmissdo de saberes num
curso de formacao que, segundo Charlot (2005), é distinguir ensino de formagao.

Ensino ndo é simplesmente transmitir um saber, mas “é igualmente portador de
uma intencao cultural” (Charlot 2005, p.95) e formagédo ndo é apenas a aprendizagem
de praticas e sim “acesso a uma cultura especifica” (Ibidem).

Percebemos que ambos os conceitos dependem de outro conceito que é o de

cultura que, segundo Chalot (2005, p. 95)

nao é somente um conjunto de saberes, de praticas e de comportamentos,
ela adquire uma forma de individualidade: o artesdo, o “operario da
industria”, o médico da zona rural, o professor das séries iniciais da Terceira
Republica, etc. Ela é também uma relagdo de sentido com o mundo: é culto
aquele para quem o mundo nao € somente um lugar em que atuar, mas um
universo de sentido. A cultura enfim, € o processo pelo qual um individuo se
cultiva, tornando-se portador e gerador de sentido.

Entdo, o ideal seria trabalhar num curso de formacdo que promovesse a
integracdo destes dois conceitos, para que os professores pudessem conciliar o que
aprendem nas universidades, nos processos de formagao continuada com suas praticas
pedagdgicas.

Assim, podemos dizer que a gestdo na formacdo de professores como um todo,
deve ser alterada, para que haja uma visao e atitudes diferenciadas dos profissionais da
area. Nao queremos que os professores sejam meros técnicos que ajam conforme lhes

é “mandado”, sem refletir sobre as agdes realizadas. E urgente a profissionalizacdo de
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fato destes docentes para que possam assumir seus papéis de forma autbnoma e
responsavel, demonstrando para a sociedade que ndo sao “marionetes” de um sistema,
e sim intelectuais, construtores de um futuro melhor para seus alunos, para si mesmos e
para a sociedade atual.

Segundo Tardif (2005, p. 26)

Essa questdo dos modelos de gestdao do trabalho docente nos leva
diretamente ao tema profissionalizagao do ensino. Sabe-se que desde cerca
de quinze anos os debates, as pesquisas e as reformas relacionadas ao
ensino vém dando bastante espago a este tema. Junto com este tema
central vem se enxertando toda uma série de proposi¢cdes visando
transformar e melhorar tanto a formagao dos mestres quanto o exercicio da
docéncia.

Em varios paises ocidentais tem-se observado a existéncia de alguns consensos a
respeito desta questdo da profissionalizagdo do trabalho docente, citando como fatores
essenciais para esta transformacgao algumas questdes, tais como: dar novamente poder
aos estabelecimentos e aos atores da base; promover uma ética profissional
fundamentada no constante favorecimento do aprendizado e no respeito aos alunos;
construir com as pesquisas uma base de conhecimentos que possa ajudar na pratica
docente; estreitar as relacdes entre os pesquisadores e os professores experientes,
promovendo colaboragdes frutuosas; valorizar a competéncia profissional e as praticas
inovadoras mais que as acgdes realizadas segundo receitas ou decretos; existéncia de
uma avaliagdo de ensino que permita uma melhoria das praticas e dos atores; fortalecer
a responsabilidade coletiva dos professores e favorecer sua participagdo na gestdo da
educacio; integrar os pais na comunidade escolar e nos processos de decisao a
respeito dos alunos; reduzir a burocracia; introduzir no ensino novos modelos de
carreira; valorizar o ensino na opinido publica, para que se torne cultural a preocupacao
com a exceléncia do ensino. (TARDIF, 2005).

Sabemos que apesar de serem evidentes as necessidades de mudangas, em
todas as esferas do setor educacional, isso ndo é tao facil de acontecer e sempre
esbarram em varios fendmenos que acabam por representar obstaculos em toda esta
dindmica.

Segundo Tardif (2005, p. 27)

Muitos professores permanecem amarrados a pratica e métodos
tradicionais de ensino, enquanto os estabelecimentos escolares, séo,
muitas vezes, refratarios a reformas, seja por inércia e costume, seja
simplesmente porque ndo recebem recursos financeiros, materiais e
temporais necessarios pra leva-las adiante. Enfim, a propria estruturagédo
das organizagdes escolares de trabalho dos professores se presta pouco a
uma profissionalizagao séria desse oficio.
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Normalmente o que se espera dos professores € que estes tenham dominio do
conteudo a ser trabalhado e didatica para utiliza-lo. Ou seja, “0 que trabalhar” passa
pela questao do contetido em si, do dominio do professor por este contetido, dele saber
articular as atividades e questdes propostas. Ja a forma de utilizar este contelido talvez
seja seu maior desafio, pois ha que se ressaltar que muitos professores, apesar de
dominarem o contetdo, ndo conseguem fazer com que seus alunos o entendam.

A consequéncia dessa dificuldade em ensinar o contetdo, em termos de
tecnologia, esta na abordagem instrucionista tdo aplicada e utilizada nos meios
educacionais, talvez por estar enraizada em seus moldes e, por consequéncia, fazendo
com que os professores que aprenderam de tal maneira nao consigam inovar nas
formas de se ensinar.

Portanto, nos cursos de formacdo de professores, esperamos que estes mudem
suas estratégias de aula, tendo uma perspectiva mais construcionista, para ser aplicada
em sala de aula. Mas, para que estes profissionais deixem de ser meros técnicos e
passem a ser profissionais € necessario que passem por um longo periodo de reflexao e
transformagéo.

Notamos que o professor encontra-se sempre envolto em situagdes conflitantes e
de dificil decisao, porque, se por um lado ele tem obrigacbées e prazos a cumprir com
relacdo ao conteudo, por outro ele tem os alunos a atender, cada um a seu tempo e de
formas diferentes, vindos de um contexto sécio-cultural diferente. Ele necessita construir
o conhecimento com seus alunos, respeitando a individualidade de cada um,
percebendo as formas diferentes de construcao, mediando cada uma delas.

Entdo, nos deparamos com uma metafora muito utilizada por dois autores, Ball e
Bass (apud D’AMBROSIO B., 2005), que analisam a a¢éo do professor como sendo um
ato de “desempacotar”’ seu conhecimento e o de seus alunos.

Mas para que o professor possa ter condicoes de estar “desempacotando” tais
conhecimentos € necessario que em seu curso de formagao sejam abordadas tais idéias
e/ou praticas.

Segundo D’Ambrosio, B.(2005, p.31)

A matematica dos alunos do ensino fundamental é uma construgao
emergente. O que percebemos é que a matemadtica de muitos adultos
também tem certa simplicidade e pode ser descrita como incompleta. O
grande desafio para o formador de professores € criar oportunidades de
ensino que levardao o futuro professor a aprofundar seu conhecimento
matematico e a fortalecer a base de suas construgoes.

O ideal € que o professor esteja sempre se atualizando e reconstruindo sua

pratica, de acordo com as realidades encontradas, ou seja, para lidar com a
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complexidade das relagbes torna-se necessario que o professor esteja sempre
aprendendo a aprender e refletindo sobre suas agdes, de forma a encontrar o melhor
caminho para as mais variadas situacdes encontradas por ele, em seu cotidiano escolar.
Somente através da reflexao sobre suas agdes € que o professor podera perceber se
seu trabalho esta ou nao colhendo frutos positivos e enriqguecendo o ambiente escolar.

Mas, para que isso aconteca, o professor necessita de espacos para compartilhar
suas experiéncias. Constata-se que a maioria dos professores que estdo atuando nas
escolas insistem em continuar seu trabalho nos moldes tradicionais, alguns por falta de
interesse, mas a maioria por falta de espagos que promovam o compartilhamento de
situacdes e acdes com outros profissionais. Os programas de formacao, portanto,
necessitam possibilitar esse espago e insistir nestas questdes de mudancas de atitudes
e de reflexdes sobre as a¢des. Segundo Bairral (2005, p.52)

...0s programas formativos sdo instrumentos eficazes para levar o professor
a: 1) desenvolver suas capacidades de intuir, imaginar, levantar hipéteses,
refletir, analisar, organizar e selecionar, para a tomada de uma decisao
consciente; 2) adquirir talentos que possibilitem novas formas auténomas de
criagdo, comunicagao e expressao nas ciéncias, artes e técnicas; 3) assumir
atitudes de solidariedade, cooperagao e reciprocidade, contribuindo para o
aumento da consciéncia social; 4) aprender a entregar-se com alegria a
aventura de soltar a imaginagdo e a inteligéncia para criar e construir o
novo, e estar sempre disposto a reconstruir, na medida em que entende a
relatividade do produzido

Percebemos, portanto, que o processo de formacgao dos professores é importante
e pode fazer toda a diferenga no contexto escolar, desde que haja reflexdes e
discussodes entre os professores, para encontrar formas de melhorar suas condicées de
trabalho e ensino.

Mas para isso € também necessario que os professores consigam estabelecer
uma conexao entre seus saberes, ou seja, os professores precisam identificar 0 que
eles sabem, onde podem utilizar tais saberes, quando utiliza-los e por que utiliza-los. E
claro que os professores ndo o fardo sozinhos, para isso & necessario que haja
mecanismos que os auxiliem nesta perspectiva, que tais situacbes sejam evidenciadas
em cursos de formacdo, para possibilitar momentos de reflexdo-transformacao nos
professores.

Segundo Tardif (2002, p.32)

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas 0 que exatamente? Que
saber & esse? Sao eles apenas transmissores de saberes produzidos por
outros grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua
profissdo? Qual é seu papel na definicio e na selecdo dos saberes
transmitidos pela instituigdo escolar? Qual a sua fungdo na producédo de
saberes pedagogicos? As chamadas ciéncias da educagao, elaboradas
pelos pesquisadores e formadores universitarios, ou os saberes e doutrinas
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pedagdgicos, elaborados pelos idedlogos da educagéo, constituiriam todo o
saber dos professores?

Tardif evidencia a dificuldade em estabelecer tais saberes e nos mostra a
importancia de fazé-lo, para obter sucesso no processo de ensino-aprendizagem.

Entende-se que é nos cursos de formacao inicial e continuada que os saberes
poderdo ser evidenciados e, nesse sentido, compartilhados. Para Tardif (2002, p.35)
“todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagao”.

Notamos que muitos autores e pesquisadores evidenciam a importancia de se
reformular os cursos de formacado, pois, depositam neles a esperanca de muitas
transformagdes que devem acontecer tanto nas concepg¢des dos professores, quanto
nas acdes a serem desenvolvidas por eles no campo escolar.

Acreditamos que o processo de formagao continuada é essencial para a mudancga
de atitudes e perspectivas do professor e que tais mudancas se fazem necessarias,

para que o processo de ensino-aprendizagem obtenha resultados mais positivos.

1.6. Formacao de Professores e a Informatica na Educagao Matematica

Os professores, por estarem inseridos em um processo de mudangas sociais,
culturais e econdmicas, se véem cada vez mais pressionados a aprender a ensinar de
modo diferente do que lhes foi ensinado, assumindo um desafio, muitas vezes dificil de
ser conquistado.

Segundo Penteado (2004, p.284)

Falar da insercao de TICs na escola significa considerar que ela mobiliza os
atores normalmente presentes no seu cenario e traz consigo muitos outros
atores. O movimento, a velocidade, o ritmo acelerado com que a Informatica
imprime novos arranjos na vida fora da escola caminham para a escola,
ajustando e transformando esse cendrio e exigindo uma revisdo dos
sistemas de hierarquias e prioridades tradicionalmente estabelecidos na
profissédo docente.

A necessidade de mudangcas é premente e as tecnologias se mostram como
alavancas propulsoras de tais mudangas, mas é evidente que estas ndo aconteceréo de
uma hora para outra, evidenciando-se mais uma vez a necessidade de abordar tais
questdes em processos de formagao, tanto inicial quanto continuada.

Uma das questdes evidenciadas sobre a inseguranca em se utilizar tecnologias
nas escolas é o fato da imprevisibilidade, ou seja, o professor quando usa tais
ferramentas nao pode prever todas as situagdes decorrentes dela com relagdo ao
ensino-aprendizagem, pois o aluno por estar envolvido num mundo de inovagdes e

opcoes diversas, podera questionar o professor sobre fatos que ele pode ndo estar
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preparado para responder. Além disso, ainda existe a questdo da imprevisibilidade
sobre o equipamento em si, falhas no sistema, entre outros. Estes sdo grandes motivos
que levam os professores a se distanciarem da utilizacdo das tecnologias em sala de
aula.

Estas questdes tornam o trabalho do professor mais complexo, no sentido de exigir
maior exploragdo, pesquisa em livros, discussao entre colegas e troca de experiéncias.
Talvez esteja ai outro entrave no processo de utilizagao, pois as vezes o professor se vé
sozinho num ambiente escolar quando pensa em tecnologias, ndo tendo com quem
compartilhar suas idéias e agdes, sendo inclusive, algumas vezes, discriminado por
alguns colegas por estar utilizando tais ferramentas.

Segundo Penteado (2004, p.285) “ninguém héa de discordar da dificuldade que é
lidar sozinho com mudancas e inovagoes pedagdgicas. Além de formagao sobre como
lidar com as maquinas, o professor precisa ter com quem discutir o0 que acontece em
sua pratica”.

Voltamos a questao, insistindo que ndo had como pensar na inser¢do de TICs na
escola, se ndo houver um processo adequado de formacao dos professores.

Pensando nesta questdo podemos apontar como uma iniciativa do governo federal
— Ministério da Educacéao - a formagao continuada de professores utilizando-se as TICs,
denominado de Proinfo, no inicio dos anos 90. Este projeto propiciou a insercdao das
TICs num processo de formagao continuada, nas escolas publicas, aplicando cursos de
30 horas aos professores, nas mais diversas areas, inclusive a informatica basica.
Porém evidenciou-se que tal processo, por estar descontextualizado da realidade na
escola, acabou por produzir poucos frutos, pois, o professor ndo conseguiu utilizar
aquilo que aprendeu durante o curso a sua situacao cotidiana na escola, além de levar
consigo, apos o término do curso, varias duvidas e insegurangas. Como 0s cursos nao
previam uma continuidade, os professores ficaram com suas dldvidas em suspenso e,
por consequéncia, ndo utilizaram praticamente nada em sala de aula. Percebemos,
portanto, que ha a necessidade de se haver uma constancia nos processos de formacao
continuada, pois os professores sentem a necessidade de estar, constantemente,
construindo, refletindo e discutindo sobre as novas acoes.

Para Penteado (2004, p.286)

A qualidade da agéo docente depende da capacidade do professor interagir
com os colegas e outros profissionais. Gosto de pensar o professor como
um nd de uma rede que conecta atores tais como: o projeto pedagdgico da
escola, o computador, outras midias, os centros de pesquisas, 0s técnicos,
os alunos, as familias, as regras sociais, o professor, as imagens, 0s sons,
etc., de forma que o movimento de cada um deles ative outras redes e
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coloque em jogo o contexto e o seu sentido. O trabalho docente pressupoe
o estabelecimento de conexdes entre esses atores.

Fica evidente que é necessaria uma ligacao constante entre varios atores para que
0 processo possa obter sucesso, mas que este sucesso também nao pode ser tratado
como algo momentaneo, pois, por se tratar de uma constante, esta sujeito a alteracoes,
sendo que estas tém que ser encaradas como algo a ser refletido e discutido,
retomando, as vezes, as novas questdes e atitudes. Entao, trata-se de uma situagcao de
mudancas freqlentes, nas quais os professores estariam inseridos, onde cada um dos
atores se posiciona emergente em determinados momentos e em outros nao, onde nao
ha atores principais e sim uma ligacao constante entre eles.

E claro que estamos falando de um trabalho em grupo que muitas vezes é dificil de
acontecer, por uma série de questées do cotidiano, mas ha que se considerar que a
troca de experiéncias é que garante o sucesso, como bem salienta Almeida (2000,
p.250), “o seu sucesso depende diretamente de uma agao cooperativa que envolva um
contingente consideravel de professores e gestores educacionais comprometidos com
€sse processo”.

E interessante abordar o fato de que vincular a formagdo de professores ao
ambiente de trabalho ndo é uma questdo especifica que envolve as TICs, mas sim a
formacao em geral, pois acaba por aproximar a teoria da pratica e concebe o professor
como ator do seu processo de aprendizagem profissional.

A formacao de professores voltada a area de informatica na educacao, no Brasil,
teve inicio em 1983. Alguns topicos a respeito desta questdo sdo interessantes de
serem apresentados aqui, até para podermos entender o processo como um todo, e
explicar muitos dos problemas de ordem pratica que existem até hoje.

A formacao de professores, dentro desta area, ja passou por varias abordagens
distintas que nos ajudam a entender as questdes atuais. A primeira delas, também
conhecida como mentorial, foi aquela utilizada no inicio de todo este processo, com a
qual apenas alguns pesquisadores e professores universitarios, das areas de
engenharia, ciéncias da computagdo e educagao tiveram a ousadia e coragem de se
envolver, isto porgue na época muito pouco se sabia a respeito destas questdes. Neste
momento os integrantes destes grupos tentaram entender a dinamica da informatica na
educacdo e organizar estas idéias para poder coloca-las em pratica. Foi um momento
dificil, pois tudo era novo e estava sendo criado, agregando os conhecimentos das
diversas areas destes profissionais com a vontade de inovar a educagdo no Brasil
(VALENTE, 1999).
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A segunda abordagem ocorreu no momento em que a massificacdo da formacéao
teve inicio, ou seja, quando os mentores passaram a ministrar cursos para os Centros
de Informagéo na Educacao (CIEds), ampliando o nimero de professores capacitadores
desta dinamica. Naquele momento comecaram a surgir os primeiros NTE’s (Nucleo de
Tecnologia Educacional) em varios pontos do pais, que foram aumentando nos mais
variados estados e, hoje, s6 no Estado de Sao Paulo somam 89 nlcleos, ou seja, um
em cada Diretoria de Ensino. No Estado de Sao Paulo o nome dado a tais locais de
trabalho, na verdade, € NRTE’s (Nucleo Regional de Tecnologia Educacional).

Este foi um momento importante, pois pbde ampliar o leque de pessoas envolvidas
e empenhadas em mudar o panorama educacional brasileiro, e cada um dos
profissionais envolvidos foi denominado multiplicador. E por fim, a terceira abordagem
foi a formagdo de professores nas escolas onde atuavam, sendo este processo
totalmente presencial.

A Formacao Continuada é um processo que vem sendo estudado e aplicado em
todos os setores educacionais, pois percebeu-se que a formacéo inicial dos professores
nao estava coerente com a realidade sécio-econémico-cultural atual. Mesmo com as
orientacdes dos PCNs adotando as tecnologias como ferramenta essencial no processo
ensino-aprendizagem e com a abordagem de projetos escolares em evidéncia,
utilizando o computador como ferramenta, pouco foram consideradas tais diretrizes para
a mudanca efetiva dos cursos de licenciatura.

Mesmo aqueles professores que se utilizam das TICs (Tecnologias de Informacao
e Comunicacao), muitas vezes o fazem sem nenhuma orientacdo e adequacao as
exigéncias do contexto educacional, tornando essas, meras ferramentas transmissoras
de informagdes, sem qualquer construcao e eficiéncia de aprendizagem.

Entdo, percebemos que a formagao continuada é algo essencial para a formacao
deste professor tdo desejado, com requintes de perfeicdo, ou seja, que saiba formar
seus alunos para nao serem excluidos dessa nova sociedade informacional. Porém,
apesar das exigéncias constantes, das obrigacdes impostas aos professores, muitas
das “capacitagbes” realizadas nao surtem efeito por estarem envoltas na racionalidade
técnica. Retomamos aqui a importancia da formagao inicial e continuada dos
professores, no sentido destes vivenciarem em sua pratica, situagdes pertinentes a esta
questao, bem como passar a refletir sobre seu trabalho e (re)significar suas praticas.

Percebemos que os problemas a serem resolvidos sdo muitos e necessitam ser
resolvidos coletivamente.

Para Hargreaves (2001, p.9)
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Na sociedade do conhecimento, professores, como outros trabalhadores,
ndao trabalham e aprendem sozinhos. Eles se engajam em agéo,
investigacéo e resolugéo de problemas, juntamente com grupos colegiados
ou comunidades de aprendizagem profissional [...] trabalham
desenvolvimento curricular, respondem a reformas imperativas externas e
analisam o desempenho dos dados dos estudantes conjuntamente.

Trabalhando de forma coletiva os professores s6 tém a ganhar, obtendo resultados
positivos em seu ambiente de trabalho, ndo s6 de aprendizagem, mas de respeito
mutuo.

Segundo Hargreaves (2001, p. 279)

A colaboragdo aumenta as oportunidades dos professores aprenderem uns
com os outros ao nivel da sala de aula, dos departamentos e das escolas.
Tal colaboragdo é uma fonte poderosa de aprendizagem profissional e de
melhoramento no desempenho das tarefas. [...] A colaboragdo encoraja os
professores a encarar a mudanga, ndo como uma tarefa a realizar, mas
como um processo infinito de aperfeigpamento continuo, na procura
assintomatica de uma exceléncia ainda maior, por um lado, e de solugbes
emergentes para problemas que se transformam rapidamente, por outro.

Percebemos que o trabalho em equipe deve ser almejado e desenvolvido nas
escolas para que o trabalho docente possa acontecer com mais flexibilidade e
desenvoltura, porém ha que se observar se as relagdes de poder e mesmo as relagdes
entre iguais estdo de fato propiciando tal atitude do grupo. Muitas vezes observamos
ambientes que possuem uma falsa idéia de equipe, onde os membros participantes
acreditam que trabalham em equipe, mas na verdade sdo monitorados e dirigidos por
alguns, sem sequer perceberem. E muito importante, que as pessoas envolvidas em
trabalhos em grupo, sejam eles quais forem, tenham a percepcao de suas atitudes e de
sua participagdo no processo e a liberdade de apontar, discutir e refletir sobre as mais
diversas questdes que possam surgir durante o cotidiano.

Hargreaves (1998) aponta dois conceitos relativos a esta questao, preocupando-se
com os falsos resultados que estes podem proporcionar, sdo eles: a colegialidade
artificial e a balcanizagéo.

O primeiro conceito — colegialidade artificial — ocorre quando imposicdes
administrativas se colocam na direcdo dos professores, ou seja, quando o diretor acha
que uma reuniao tem que acontecer, para discutir determinado assunto e convoca 0s
professores para a mesma, sem perguntar a eles sua opinido. Na verdade muitas vezes
eles nem sabem do que se trata, mas sdo convocados a ouvir, e muitas vezes nem
discutir, mas somente acatar o que o diretor ja resolveu. Observa-se que de trabalho em
equipe ndo existe nada, apenas a falsa impressao de que todos resolveram juntos, algo

gue ja estava decidido pelo diretor.
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O segundo conceito — balcanizagdo — se caracteriza pela divisdo de um grupo em
sub-grupos, separados por situagdes advindas do ambiente escolar, fazendo com que
os individuos se distanciem uns dos outros, se juntando em pequenos grupos com
certas afinidades comuns e criando ressentimentos e conflitos com os outros sub-
grupos. Infelizmente, estes grupinhos, as famosas “panelinhas” sdo muito comuns nas
escolas e nos diversos departamentos educacionais.

Para Hargreaves (1998, p. 242)

Nas culturas balcanizadas, ha vencedores e vencidos, magoa e ganancia.
As dindmicas de poder e de interesse proprio (sejam elas manifestas ou
latentes) existentes no seio destas culturas determinam de modo importante
a maneira como os docentes se comportam enquanto comunidade.

Também nao podemos deixar de mencionar a falta de autonomia que tais projetos,
muitas vezes, acabam por refletir nos professores. Neste sentido, as vezes, as receitas
vém tao prontas que o professor se sente inseguro em inovar o que ja lhe parece
inovado, ou seja, 0 professor acaba por acreditar que, por se tratar de um projeto que
usa tecnologia, ja esta no seu apice e, portanto, ndo se deve mexer em mais nada.
Nesta perspectiva, é importante que o professor tenha autonomia e uma postura critica
para analisar quando e como ele deve utilizar tais atividades, pois, apesar do
empreendimento assiduo dos mentores em se esmerar na competéncia dos projetos,
como ja dito, estes nao estdo na base, e as vezes s6 mesmo o professor para saber o
que esta adequado ou nao as suas diversas situagdes de vida escolar. Esta € uma
questdao muito importante, pois através da argumentagdo pratica e critica dos
professores, os mentores poderiam adequar melhores dindmicas em seus projetos, na
verdade, seria uma contrapartida de um trabalho inicial que devera estar pronto a se
modificar, caso se prove a necessidade.

Os saberes docentes nao podem ser ignorados em momento algum, até porque,
através da anadlise da trajetdria, histéria de vida e experiéncias do professor € que
podemos fazer uma reflexdo sobre sua pratica. Desta forma, comegcamos a
compreender o trabalho docente a partir de aspectos individuais e profissionais,
inclusive os saberes construidos pelo professor durante sua pratica, percebendo uma
(re) elaboracao dos saberes iniciais com as praticas vivenciadas (MIZUKAMI, 2002). A
autora afirma que é necessario dar voz ao professor, com o intuito de compreender suas
atitudes e praticas pedagdgicas.

Num processo de formacéo inicial e continuada é importante que sejam abertos
momentos de reflexdo, onde os professores possam observar suas atitudes e perceber
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nelas momentos de acertos e erros, momentos em que suas atitudes tém de ser
modificadas ou transformadas.
Segundo Mizukami (2002, p. 109)

O processo de reflexdo-na-agdo constitui ferramenta de aprendizagem
profissional da docéncia. Em face dos
imprevistos/exigéncias/dilemas/problemas postos pelas situagbes diarias de
ensino e aprendizagem, o professor muitas vezes tem que (re) elaborar
seus quadros de referéncias e seus planos de agédo de forma a enfrenta-los
no momento em que ocorrem. Trata-se de um processo de didlogo com
situagOes especificas imprevistas, exigindo dele intervengbes concretas.

Pudemos perceber no desenvolvimento dessa pesquisa que muitos foram os
momentos em que a professora Ana, sujeito da pesquisa, teve que partir para um
processo de reflexdo-na-acdo, devido aos dilemas que ela enfrentou. Esses momentos
serdo analisados no capitulo 4.

Moisés(1999) caracteriza dilema como o0 momento em que o sujeito compreende
os elementos de contradigdo, analisa as variaveis do problema e estabelece relagbes
entre eles.

Enfim, a presente pesquisa tentara evidenciar as varias situagées que complicam o
trabalho do professor e de como o professor busca resolver os dilemas e enfrentar as
dificuldades advindas da préatica.

Por conseqiiéncia, sera através da andlise da aplicagdo do Projeto NUmeros em
Acao em uma das escolas da Diretoria de Ensino de Braganca Paulista, com um dos
professores selecionados que tentaremos buscar alguns indicios para a realizagéao e a

analise da pesquisa.

1.7. Formacao Continuada — Projeto Numeros em Acao

O Projeto de Reforco — Numeros em Acéao utilizando-se do computador e de
softwares educacionais é visto, pelos seus idealizadores, como uma oportunidade para
o professor trabalhar com mais autonomia, pois apresenta uma forma motivadora de
ensinar matematica aos alunos.

Trata-se de um projeto de reforco em matematica que visa capacitar os
professores de matematica na utilizagdo de softwares especificos, além de material
impresso, num processo de formagéo continuada, com o objetivo desses ministrarem
aulas somente aos alunos de 5% e 62 séries com dificuldades de aprendizagem. O
projeto foi desenvolvido no sentido das aulas serem ministradas somente com a
utilizacao do computador, através de jogos, problemas, animagoes e videos inseridos no
programa.
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Os professores de matematica da Rede Estadual Publica sdo escolhidos pelos
diretores das escolas que possuem sala de informatica (SAI) com 10 computadores. Os
diretores de tais escolas sao convidados a participar, podendo ou nao aderir ao projeto.
Portanto, s6 participaram, as escolas cujos diretores permitiram, além de possuirem a
capacidade técnica para isso.

Como ja mencionado anteriormente, foram apenas 10 as escolas participantes,
sendo, entdo, escolhido um professor para cada escola. Excepcionalmente, uma
professora, denominada aqui de Rose, aplicou o projeto em duas escolas
simultaneamente.

Apesar de o projeto ser concebido e gerido em um modelo de formacgao vinculado
a racionalidade técnica, ou seja, apesar dele oferecer modelos prontos aos professores
para executarem, com “receitas” sobre as mais variadas atividades, ficou muito claro,
através da explanagdao da coordenadora do projeto, da diretoria de ensino, que os
professores tinham autonomia para trabalhar com o software com atitudes diferenciadas
conforme sentissem necessidade.

O obijetivo principal do projeto era o de promover a aprendizagem dos alunos de 52
e 62 série que estavam com dificuldades em matematica, em relagdo as suas
respectivas salas de aula, utilizando, para isso, 0 computador como recurso principal
para a execucdo desse ensino, nao descartando quaisquer outros recursos
considerados Uteis pelos professores.

Todo o processo teve inicio com uma reunido inicial, em maio de 2005. Os
diretores foram convidados a participar do projeto e, apds sua confirmagao, escolheram
os professores de acordo com algumas especificacées apontadas pela coordenagéo do
projeto na diretoria de ensino, sendo estes: ter dominio nas ferramentas computacionais
béasicas; gostar de trabalhar com tecnologias; apoiar o uso e aplicagao de projetos. Apds
tal escolha, seus nomes foram enviados para a coordenacao e estes foram convocados
para a reunido inicial, na qual a coordenadora trabalharia com os conceitos basicos do
projeto, os objetivos do projeto, as aplicagdes do software (desde sua instalagdo até sua
utilizacao), além de dar o apoio necessario para que os professores se sentissem a
vontade com relagao a aplicagdo do mesmo.

No primeiro encontro, em maio de 2005, a coordenagdo esclareceu aos
participantes que pretendia revé-los em encontros mensais, para que pudessem trocar
experiéncias, trazendo os problemas para que pudessem discuti-los e propor solugdes,
além do contato entre eles, considerado pela coordenacao de extrema importancia.
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Na verdade, a coordenagédo conseguiu realizar 5 encontros, aproximadamente a
cada 45 dias, sendo o primeiro em maio, 0 segundo em julho, o terceiro em setembro, 0
quarto em outubro e o quinto em dezembro.

Entao, num processo de formagao continuada, com os professores de matematica
das respectivas escolas iniciou-se o Projeto Nimeros em Acao, tendo um envolvimento
entre os encontros presenciais (capacitagoes) e o dia-a-dia dos professores em sala de
aula com seus alunos.

Concluindo, podemos dizer que os professores participavam das reunides,
recebendo informacdes, propondo agdes, refletindo sobre situagdes, trocando
experiéncias para, posteriormente, vivenciar sua pratica docente na escola.

Este capitulo nos mostrou a insercéo das tecnologias na educagao e as mudancgas
decorrentes deste processo. Evidenciamos, através de pesquisas a importancia da
Informatica na Educagcdo e a posicao da escola neste contexto, sendo o ponto de
integracao entre individuos e tecnologias.

Apontamos a insercéo das tecnologias na educacao na Franga, Estados Unidos e
Brasil, fazendo um paralelo entre tais paises, demonstrando as diferentes dindmicas
utilizadas por cada um deles dentro deste novo cenario.

Evidenciamos o quanto é dificil aos professores se adaptarem a mudancas, de
como eles continuam a ministrar aulas nos moldes tradicionais, mesmo utilizando-se de
tecnologias, utilizando o computador apenas para repassar contetido, o que nos levou a
destacar o instrucionismo dentro do contexto educacional. A partir dai destacamos
também o construcionismo dentro do mesmo contexto apontando suas particularidades.

Evidenciamos, ainda, o quanto as politicas publicas influenciam no trabalho
docente, uma vez que propdem projetos tendo estes exigéncias técnicas e de recursos,
sem dar o devido respaldo, ou seja, 0s professores se véem sozinhos para solucionar os
problemas advindos de tais projetos propostos pela secretaria estadual de educacao.
Tal situacdo exige dos professores acdes muitas vezes inesperadas e nao planejadas,
ja que os problemas decorrem em seu cotidiano de trabalho, gerando tensées dificeis de
serem geridas. Dentro do contexto escolar destacamos, também, os universais de
situacbes de ensino apontados por Charlot (2005), evidenciando que muitas das
questoes e situacdes advindas do ambiente escolar sdo mais comuns do que possam
parecer, entre os professores de varios paises, com contextos sécio-econdmico-
culturais diferentes.

Destacamos, ainda, a questao da formagéo inicial e principalmente continuada dos

professores, apontando sua importancia e relevancia dentro do cenario educacional.
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Isso porque acreditamos que é através da formagao continuada que os professores
poderdo adquirir novas formas de pensar e agir, partindo de uma reflexdo de suas
praticas, enquanto profissionais da educacdo. Dentro deste contexto apontamos a
questao da desprofissionalizacdo docente, pois os professores continuam a receber
“receitas prontas” sobre as acbes a serem feitas, ao invés de propostas de reflexdo-
acao que os levem a agir com autonomia, de acordo com sua realidade e necessidade.

Dentro deste cenario de formacdo continuada destacamos as categorias de
conhecimento abordadas por Shulman, destacando sua importante relevancia, além das
formas de mediacao apontadas por Charlot (2005). Destacamos, ainda, os conceitos de
balcanizagdo e colegiado artificial abordados por Hargreaves (2002), fazendo um
paralelo de tais conceitos com o cotidiano escolar.

Finalmente, apontamos o Projeto NUumeros em Acéo, relacionando-o como um
curso de formacao continuada de professores de matematica com o uso de recursos de
informatica, oferecido pelo Governo do Estado de Sao Paulo, destacando a
racionalidade técnica presente em sua proposta, bem como de suas dinamicas de
trabalho.
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CAPITULO Il - PROJETO NUMEROS EM ACAO: analise do material
utilizado no projeto

No capitulo anterior apresentamos o Projeto NUmeros em Ag¢do como um dos
projetos adotados pela Secretaria Estadual da Educacdo, que aborda o uso do
computador e softwares educacionais em seu processo. O publico alvo sdo os alunos do
reforco das 52 e 62 séries do Ensino Fundamental que, até entao, realizavam o reforgo
em uma sala de aula comum, dentro da escola, utilizando a midia giz e lousa, na forma
tradicional de ensino, na maioria das vezes. Além desse reforgo tradicional, o projeto
Numeros em Acéo se apresenta como a Unica alternativa vigente para a aplicagdo do
reforco nas escolas estaduais.

Acreditamos que existem muitas formas de mediacdo pedagoégica que ndo a
computacional e que também podem vir a ser eficientes na aprendizagem matematica
dos alunos, mas acreditamos, também, que a iniciativa do projeto é, no minimo,
interessante e desafiadora, uma vez que representa uma possibilidade de acesso ao
computador para esses alunos, muitas vezes discriminados por apresentarem
dificuldades com a aprendizagem em matematica e com baixa auto-estima, além de
uma possibilidade de acesso a matematica de uma forma mais lidica (jogos
computacionais) e mais motivadora.

As caracteristicas audio-visuais do software despertam no aluno maior interesse e
atencao do que a simples utilizacao da midia giz e lousa como ferramentas de ensino,
bastante exploradas nas aulas regulares de matematica. Portanto, o computador se
apresenta como uma ferramenta de ensino alternativa, com um grande potencial dudio-
visual que permite uma aproximacao do aluno com a matematica e outras informacdes
que, se mediadas pelo professor de forma adequada, s6 tém a contribuir para uma
aprendizagem significativa.

Apesar do projeto ja existir a trés anos, a maioria das escolas ainda nao pode
usufruir dele, pois, conforme apresentado no capitulo anterior, ha a necessidade
obrigatéria de as escolas possuirem 10 computadores em seu laboratério de informatica
e, infelizmente, a maioria das escolas publicas do estado de Sao Paulo sé possui 5
computadores. Entdo, nos deparamos agora, como ja mencionado, com as questdes
estruturais e as incoeréncias em termos de politicas publicas. O mesmo governo que
propde tal projeto, limita-o para as escolas que possuem 10 computadores em

funcionamento e nao oferece condicdes minimas para que as escolas disponham desse
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equipamento, além da defasagem deste com relagao aos softwares a serem utilizados e
da falta de verba para a manutencgéo.

Numeros em Acao, segundo o préprio texto do projeto, é primeiro projeto voltado
ao reforco nas escolas, na disciplina de matematica, que tem um principio inovador,
promovendo um ambiente mais acolhedor, dindmico e ludico. Além disso, traz uma
proposta de trabalho exclusivo na sala de informatica, ou seja, da primeira a ultima aula
o professor deve trabalhar com seus alunos somente na SAl, utilizando o software
especifico. Além do software apresentado aos professores para aplicacdo das
atividades, fica também a liberdade para estes utilizarem a Internet para pesquisas que
julgarem necessarias e/ou complementares.

Neste capitulo, propomos desenvolver uma analise do material que acompanha o
projeto: apostilas (material escrito) e software, com vistas a compreender a dinamica de
trabalho da professora Ana ao expor o projeto em sala de aula.

E importante destacar o quanto a participacdo nesse tipo de projeto sobrecarrega
o trabalho docente, uma vez que o professor necessita estar fora dos horarios normais
de aula, preparando os equipamentos, cadastrando alunos, aprendendo sobre o
software e fazendo as leituras extras sugeridas, além da participacao nas reunides de
acompanhamento do projeto.

2.1. Analise dos softwares e do material de apoio ao professor

O material utilizado no Projeto NUmeros em Acéo se divide em dois parametros: a
apostila e o software'® educacional Nimeros em Agéo.

Na apostila estdo todas as atividades a serem trabalhadas, estando estas
descritas passo a passo, para que o professor possa acompanhar o processo de ensino
que é sugerido. A apostila oferece uma introducdo geral, descrevendo objetivos,
procedimentos, habilidades, conteidos e modo de aplica-los e o software contém as
atividades, propriamente ditas, a serem trabalhadas com os alunos.

O professor recebe todo material de trabalho - as apostilas e o software de
aplicacao do projeto — em sua reunido inicial na diretoria.

As apostilas (material escrito) se dividem em duas edic¢des, a fase 1, composta das
atividades a serem desenvolvidas pelo professor, durante o primeiro semestre do ano,
contendo atividades que vao da aula 1 até a aula 37 e a fase 2, composta pelas

19 Software - Produzido por Video Lar S.A.sob licenga da Info Educacional CNPJ:01.581.001/0001-30
www.infoeducacional.com.br, sob encomenda da Midia Company.- CNPJ: 06.161.282/0001-95
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atividades a serem ministradas pelo professor, durante o segundo semestre do ano, que
vao da aula 38 até a aula 83.

O material traz, inicialmente, uma carta aos ATPs descrevendo os objetivos do
projeto e ressalta a importancia do papel dos ATP’s no seu desenvolvimento. A partir
dai, segue-se com as orientagdes gerais a respeito do material utilizado no projeto
propriamente dito, explicando algumas dindmicas a serem desenvolvidas no decorrer de
sua aplicacao.

As atividades propostas, em geral, ttm como meta principal, trabalhar com as 4
operacbes basicas - adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Para tanto, sao
sugeridas atividades, jogos e dindmicas que abordem e desenvolvam questoes dessa
natureza, tentando despertar nos alunos formas diversificadas de realizar tais
operacgdes, para que esses possam conseguir, conseqientemente, aplica-las nas mais
variadas situacoes.

As interfaces inclusas no material digital sdo compostas por: gerenciador de aulas;
graficos (termdmetro); atividades do projeto; sistema de cadastro Unico; avaliagdo
eletrénica e relatérios.

A tabela a seguir nos mostra como as aulas estao dispostas no software.
TABELA 2.1 — Aulas apresentadas pelo material.

PROJETO NUMEROS EM ACAO
AULAS APRESENTADAS PELO MATERIAL
FASE 1
AULA DESCRICAO
Aulas1e?2 Apresentacao
Aula 3 Introducdo ao Micro
Aulas 4e5 Apresentacao do grupo
Aulas 6,7,8 e 9 |Avaliacao diagnostica
Aula 10 Histéria dos nimeros
Aula 11 Sistema Romano de Numeracéao
Aula 12 Sistema Egipcio de Numeragao
Aula 13 Sistema Maia de Numeracéo
Aulas 14 e 15 Criar um novo sistema de numeracao
Aula 16 Uso da Calculadora
Aulas 17 e 18 Game da Senha
Aulas 19 e 20 Caixa Eletrdnico
Aula 21 Adicdo — Jogo da Velha
Aulas 22 e 23 Adicao e subtracdo no game Alinhando Numerais
Aula 24 Problemas matematicos com simulagdes graficas do Caracol e
Agua do Rio
Aula 25 Game Vira Latas (Adicdo e Subtracao)
Aulas 26, 27 e 28 | Video — Inventando estratégias de calculo com adicao e subtracao
Aulas 29 e 30 Game Tecla estragada para adigéo
Aula 31 Compras na Internet
Aulas 32, 33 e 34 | Unidades de Medidas
Aulas 35, 36 e 37 | Desenhar a planta baixa da sala de aula, usando objetos




FASE 2

Aulas 38 e 39

Medidas - Revestimento do piso da sala

Aulas 40, 41, 42
e 43

The Factory e Regras do jogo

Aulas 44 e 45 Multiplicacdo — Preenchimento de uma tabela de precos

Aulas 46 e 47 Problemas utilizando combinagdes, multiplicacéo, adicéo e
subtracao

Aula 48 Termbmetro

Aulas 49 e 50 Multiplicacdo — Tabuleiro

Aulas 51, 52, 53
e 54

Multiplicagdo — Supermercado Virtual (situagbes problema)

Aula 52 Compras para a cantina (problemas utilizando multiplicacao)
Aulas 53 e 54 Guia Pizza (multiplicacao)

Aulas 55 e 56 Campeonato de multiplicagédo

Aulas 57 Jogo de Argolas (multiplicagéo)

Aulas 58 Bloco de Notas (multiplicacdo com Adigcéo)

Aulas 59 e 60 Video sobre a multiplicacao russa

Aulas 61, 62 e 63 | Barra de Napier (multiplicagéo)

Aulas 64 e 65 Divisores — Jogo com tabuleiro

Aulas 66 e 67 Jogo — O Intruso

Aulas 68 e 69 Danca do Resto (divisdo)

Aulas 70 e 71 Animacao — Cada povo com seu jeito de dividir

Aulas 72 e 73 Montagem da conta de divisdo no sistema brasileiro
Aulas 74 e 75 Jogo — 4 passos para 0 zero e poucos passos para o 1
Aulas 76 e 77 Animacao - Caca sinais

Aulas 78 e 79 Jogo — Aflicbes

Aulas 80, 81, 82
e 83

Avaliacao eletrénica
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Com relacdo ao item Gerenciador de Aulas, podemos descrevé-lo como sendo o

ativador das aulas, para que elas possam ser utilizadas pelos alunos, ou seja, o
professor tem a autonomia de deixar ou ndo as aulas abertas para aplicacdo. O
gerenciador foi desenvolvido com o objetivo de permitir ou ndo que o aluno entre nas
atividades, ou seja, apesar de todas as aulas existirem e estarem prontas a serem
abertas, poderao ou nao estar disponiveis aos alunos, de acordo com a vontade do
professor. Este dispositivo foi desenvolvido para evitar que os alunos figuem entrando
em outras aulas que nao aquelas determinadas pelo professor, em momentos
inoportunos. Entdo, caso o professor, por algum motivo, ache por bem desativar uma ou
mais aulas, podera fazé-lo. E claro, que todas as aulas serdo dadas, porém, ndo quer
dizer que todas estardo disponiveis aos alunos, todo o tempo.

O Sistema de Cadastro Unico exige que o professor cadastre todos os alunos da
turma a fim de iniciar o projeto. Trata-se de uma ferramenta de controle dos alunos que
estdo participando do projeto para que as aulas sejam disponibilizadas, bem como
controle do desempenho dos alunos participantes. Além do cadastro de turma e de
alunos, o professor também podera se cadastrar como o professor da turma.
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Os dados cadastrados no sistema ficam digitalizados de forma que ao se exportar
os dados finais — avaliagbes — em disquetes ou Cds, automaticamente irdao os nomes
dos alunos, relacionando-os as avaliagbes realizadas por cada um. Isso facilita no
acesso pela ATP ao verificar, no final do processo, quantos foram os alunos
participantes de cada escola, se ocorreram desisténcias, bem como o resultado das
avaliacoes de cada um.

Com relacao a Avaliacao Eletronica, é necessario para sua realizagao, executar

a Avaliacdo Diagnéstica, sendo esta feita no inicio da aplicagdo do projeto, em sala de

aula a partir do préprio software, ou seja, uma das aulas previstas no software contém a
Avaliacdo Diagnéstica a ser feita pelos alunos. Propde-se que nesta avaliacdo o
professor verifiqgue “a defasagem” de seus alunos, quanto aos conteldos matematicos
propostos e, a partir dai, iniciar seu trabalho de reforgo. A avaliagdo encontra-se nas
aulas 6 e 7 do software.

A seguir, uma das questdes dessa avaliacao:

Matematica
Questdo n® 1

Em uma calculadora, foi digitado o ndmero
2886, Qe operagdo deve ser feita para que
no lugar do algarismo 8 aparega o algarismo
1, sem modificar o outros algarismos?

C
a) Subtrair 7 by Adicionar 7

C
c] Subtrair 70 d) Adicionar 70

b - : el
Matematica B proxima
L

™ t
TEerminar ":gl_/" k)

Figura 1 — Avaliagao Diagnostica — 12 questao

Cada aluno realiza a prova individualmente, respondendo cada uma das questdes
propostas. A Avaliacdo é composta de 15 questdes de multipla escolha e o aluno pode
passar de tela ou retroceder as telas, sempre que quiser, refazendo as questdes. Ao
término das questdes o aluno devera clicar sobre o botdo “Terminar”. Ao finalizar as

tarefas, ndo podera mais retornar a elas.
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Através da questdo demonstrada acima, podemos perceber que se trata de uma
situacao-problema muito diferente dos exercicios presentes na maioria dos livros
didaticos, exigindo um conhecimento inclusive sobre calculadoras que pouco ou quase
nunca sao utilizadas nas aulas de matematica no ensino tradicional.

Entao, o professor podera diagnosticar quais sdo os conhecimentos ja adquiridos
ou nao por seus alunos, se eles conhecem ou ndo uma calculadora, enfim, perceber
quais sao as dificuldades encontradas por eles. Porém, vale salientar que o material
proposto ndo orienta o professor em o que fazer com base nos resultados obtidos pela
avaliacao, ou seja, independente do aluno obter bons ou maus resultados, o professor
devera dar seqgiiéncia as aulas tais quais elas foram apresentadas.

Constatamos, portanto, que tal pratica de avaliacio esta centrada no fato de atingir
finalidades meramente burocraticas, em fungao das exigéncias feitas pelo projeto em si,
e nao de avaliar os alunos em seu conhecimento matematico escolar.

Tais avaliagcbes, apdés serem feitas, geram um grafico demonstrando o
desempenho do aluno, ao qual somente o professor tem acesso.

Os professores recebem da coordenadora do projeto a orientacdo para que
disponibilizem aos alunos seus resultados, aproveitando, inclusive, tal situacdo para
ensina-los a fazer a leitura de graficos. O objetivo do grafico é trazer uma ilustracao da
situacdo de cada aluno, de forma mais clara e rapida, no sentido de mostrar-lhes a
quantidade de acertos e erros apresentados.

- Esempenhﬂ

participante: PATY
Nameros - Avaliacdo A

Matéria: Matematica

Acertos: 14 (93,33%)

M Erros: Erros: 1 (6,673
Ml MEo Respondidas: 0 (0%)

Figura 2 — Avaliagao Diagnostica - Grafico
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Ao final das avaliacbes o professor imprime os resultados, através de relatérios
montados pelo proprio sistema. O relatério possibilita ao professor observar o
desempenho geral dos alunos.

Observando a figura 2 percebemos que o desempenho gerado pelo software
restringe-se a acertos e erros, ou seja, faz uma avaliacdo quantitativa do desempenho
do aluno, sem levar em conta quais foram os procedimentos utilizados por ele para
resolver cada uma das questdes. Nao ha registro algum sobre as maneiras ou
estratégias utilizadas pelos alunos para resolverem qualquer uma das questdes. Entao,
podemos perguntar como a avaliacao pode fazer o seu papel diagnéstico se nao obteve
dados que realmente demonstrassem as reais dificuldades encontradas pelos alunos?

Além disso, pensamos também no fato do software ja estar pronto, com todas as
atividades previamente elaboradas, sem permitir qualquer alteracdo na forma de
exposicao, definindo inclusive os passos 0s quais 0 professor deve seguir. Entdo, para
gue diagnosticar se 0 qué e como ja estao definidos? Parece um pouco incoerente, mas
como ja mencionamos anteriormente, trata-se de formalizar solicitagdes previamente
requeridas pelo projeto, o que mais uma vez demonstra a falta de autonomia do
professor frente as demandas do mesmo.

A avaliagao diagndstica, dessa forma, serve apenas para medir o desempenho
inicial e o0 desempenho final do aluno, para ver se houve uma melhora quantitativa sobre

as questdes apresentadas.

=, Relatorios E@@

Alkerar a senha do adminiskrador

Relatarios gerais por escola

Escola

Relatdrio por alunos R elatdrio por dizciplinas |

Relatéarios por avaliagio

#valiacso |0q,03/2006 | Noameros - Avaliacio A -~

Felatdrio por alunos

Relatarios por aluno
Ordenado por: & Mome " R

Ao |PaTy 1123456 |

Aocalacio Completa | Reduzida para impreszao |

Figura 3 — Avaliagado Diagndstica - Relatérios
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Tais avaliacbes devem ser impressas e entregues aos professores em reunides
intermediarias e, com o objetivo de compara-las, analisando se o nivel de aprendizagem
de cada aluno, de cada uma das escolas participantes, é similar, procurando, inclusive,
encontrar pontos em comum ou nao.

Acredita-se que com todas as avaliagbes em maos, pode-se ter uma visao geral de
como cada um dos alunos se encontra em cada uma das escolas envolvidas no projeto.
Mas como ja discutimos anteriormente, esta avaliagdo pouco podera ajudar o professor
nesta constatagao.

Segundo a Apostila (SEE/SP, 2005, p.28), o propésito da avaliagao diagndstica é
determinar as competéncias ja construidas pelos alunos das 52 e 62 séries, ao longo de
sua escolarizacao, sobre Sistemas de Numeracao Decimal e Célculos.

Portanto, nota-se que a avaliagdo diagnéstica abordada pelo software tem um
carater extremamente tradicional, trazendo questées de mdltipla escolha, as quais nao
favorecem a percepgao, pelo professor, dos caminhos que o aluno percorreu para
chegar as respostas, além de fazer com que o aluno, muitas vezes, por ndo saber a
resposta, tenha a opcao de “chuta-la”, ndo a deixando em branco ou nao questionando
as formas de resolvé-la com o professor. Acreditamos que, se o professor nao tiver um
olhar muito perspicaz sobre cada um de seus alunos e conhecé-los de outras atividades
ou situacdes, podera, talvez, ter uma visdao equivocada do que eles realmente sabem ou
nao. Além disso, se o objetivo do programa é inovar e abrir novas possibilidades de
aprendizagem, a Avaliagdo Diagnéstica, da forma proposta, pouco contribui para a
aprendizagem.

Ao mesmo tempo, podemos verificar que se o professor ndo tiver uma visdo mais
ampla e auténoma sobre aplicacido do projeto e de suas possibilidades, ficara limitado a
executar atividades como mero instrutor de tarefas e ndo construtor de novas formas de
pensar € agir de seus alunos.

Valente (1999) explicita que o computador usado como mero transmissor de
informacdes traz a tona o método tradicional de ensino, mudando apenas o0s
instrumentos, ou seja, em vez de se usar uma folha de papel escrita ou um livro usa-se
o computador; por outro lado, se 0 computador for usado para construir o conhecimento,
entdo ele passara a ser uma maquina para ser ensinada, propondo a resolugao de
problemas a partir de varias idéias e situagdes que vao sendo construidas pelo aluno,
no decorrer de seu uso, com propostas previamente planejadas e estruturadas pelo
professor. Notamos que esse nao é o caso da avaliagao diagnéstica proposta, ela em
nada contribui para a visdo de que o computador possa ser “ensinado”. As mesmas
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guestdes propostas poderiam ter sido resolvidas em papel e lapis com uma tabulagao
posterior pelo professor e/ou alunos.

Outro fato a ser observado é que esta avaliacdo encontra-se disponivel nas aulas
6 e 7. Entdo, o que estaria contido nas aulas 1, 2, 3, 4 e 5? Quais conteudos estariam
sendo trabalhados nessas aulas? As aulas 1 e 2 propdem a realiza¢do de dinamicas de
apresentagao, onde o professor promove a participagdo dos alunos, pedindo que estes
falem um pouco de si (nome, idade, do que mais gostam, etc) e montem um quebra-
cabeca.

Poderiamos dizer que até a aula 6 o objetivo € mais de instrumentalizacdo de
alunos e professores com a dindmica das aulas a serem realizadas nas SAls.
Praticamente nenhum conteddo matematico, mais especifico, é desenvolvido. Portanto,
a analise dessas primeiras aulas fica restrita a metodologia de ensino subjacente as
aulas propostas pelo projeto. Desta forma, podemos caracterizar a dinamica proposta
pelo projeto inserida em uma perspectiva instrucionista, ou seja, uma perspectiva
contendo todos os passos a serem praticados pelo professor, enquanto comandante das
acoes e atividades em sala de aula.

Ao analisarmos essas primeiras aulas ja fica evidente o quanto esse material se
aproxima de uma perspectiva instrucionista de ensino-aprendizagem. Até para a
realizacdo de uma dinamica de apresentacao existe o “direcionamento” da atividade
(passo-a-passo). Isto evidencia o que podemos denominar instru¢cdo programada, na
medida em que as aulas sdo direcionadas item a item, acontecendo exatamente como
Papert (1994) menciona, ou seja, que na perspectiva instrucionista, o computador é
utilizado atrelado a abordagem tradicional do ensino, sendo esta relacionada com a
transmissdo de informacado e a instrucdo do aluno, ou ainda, como uma maquina de
ensinar que é utilizada para aperfeigoar a instrugao.

Acredita-se que a abordagem instrucionista do software possa ser redimensionada
pelo professor a partir de uma mediacdo pedagdégica que possibilite situacées onde a
construcdo do conhecimento possa acontecer.

Além da avaliacao diagndstica, outro item apresentado pelo software, durante sua
utilizacdo é o Termémetro, que se trata de uma avaliacdo realizada pelos alunos ao
final de determinadas aulas, onde estes podem estar relatando, baseados nas questdes
apresentadas pelo software, o que eles estdo achando das aulas de reforgo.
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1 - Ter aula na Sala Ambiente de Informatica me fez
gostar mais de estudar Matematica.

2 - Utilizar as atividades do software Niimeros em
Acdo me fez aprender mais Matematica.

-
-
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3 - Trocar idéias e discuti-las com meus colegas foi
importante para fazer as atividades.

—_ = gy ] - —_—
- o > > > >

— —_— A = =1

4 - Ter a ajuda do meu professor foi importante para o
desenvolvimento das atividades. = =

—-— - - -
© 22 X @
— — bk "

=

Figura 4 - Term6metro

Todos os alunos realizam tal avaliagdo. Os dados geram um grafico que demonstra
qual é a opinidao geral da sala com relacdo as aulas. O professor tem acesso ao
term6metro dos alunos e pode repensar estratégias e praticas, bem como, socializar no
grupo de professores participantes do projeto nas reunides na NRTE.

Outro item a ser utilizado pelos professores, segundo o material escrito, sdo as
Fichas de Acompanhamento do aluno (Anexo 1) que sao preenchidas pelo professor,
ao final de cada fase do projeto. Nestas fichas, o professor descreve as atitudes
demonstradas pelos alunos, verificando se os objetivos do projeto foram alcangados ou
nao, observando as intervengdes que se fizeram necessarias em determinados
momentos, com determinados alunos. Estas fichas em nada diferem das fichas de
acompanhamento dos alunos em aulas de reforco tradicionais. Trata-se de um controle
da diretoria de ensino com relacao ao desenvolvimento dos alunos.

Dentro do software, em algumas atividades sao apresentados atalhos para
acessar alguns Aplicativos (Word, Power Point e Paint). Estes programas sao
disponibilizados com o objetivo de permitir que o aluno possa, sem sair do software, em
determinadas atividades, acessar tais programas para registrar acontecimentos
desejados, ou realizar alguma atividade, que ele (aluno) ou o professor julguem
necessaria naquele momento. O aplicativo Word, particularmente, esta disponivel com o
objetivo principal do registro escrito, ou seja, para o aluno registrar acontecimentos e
aprendizagens decorrentes das aulas, quando achar pertinente.
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Além das atividades de cada aula, sdo propostas, também, atividades
complementares que sao jogos que podem ser usados sempre que o professor julgar
necessario, principalmente em momentos em que determinados alunos ja tiverem
terminado determinada atividade e estdo aguardando outros colegas terminarem, ou
seja, para evitar ociosidade nas aulas. Podem utilizar estas para ocupar o tempo e
complementar sua aprendizagem.

Segundo a Apostila (SEE/SP 2005, p.18) as atividades complementares

sao atividades que o professor pode fazer uso em situagdes diversas. Por
exemplo, quando o tempo ao final de uma aula for insuficiente para dar
inicio a uma nova atividade ou quando grupos de alunos avangarem mais
que outros. As atividades complementares séo compostas de jogos que pos
si sé justificam sua incorporarao as aulas: o carater lddico, o
desenvolvimento de estratégias intelectuais e a formagdo de relagbes
sociais.

Nesse sentido, percebemos que a concepcao de utilizagdo de jogos presente no
material, ndo € numa perspectiva construtivista, ou seja, o jogo é entendido como “jogo
pelo jogo”, como um simples passatempo, com pouca contribuicdo para a aprendizagem
matematica. A questao que se coloca é: por que 0 jogo passa a assumir um papel
puramente ludico e de “preenchimento de tempo ocioso” uma vez que poderia assumir
um papel importante para a propria aprendizagem matematica?

Novamente caimos na questao de que somente o professor, através de sua acao
pedagdgica e intervencao, podera mudar tal perspectiva.

Séao disponibilizados ao professor, também, alguns textos adicionais em um cd,
que podem ser trabalhados em sala de aula, em alguns momentos propicios, ou seja,
momentos em que o assunto em desenvolvimento requeira tal insergcao, além de dicas
de sites na Internet e sugestbes de leituras.

Notamos, de uma maneira geral, que a autonomia do professor pode ficar restrita a
aplicacao do projeto, uma vez que o material sugere passo a passo como devem ser
aplicadas as aulas. No entanto, se o professor se sentir seguro de suas atividades e
tiver um trabalho colaborativo das pessoas envolvidas podera ter uma atitude auténoma
diante da aplicagao do projeto.

Contreras (2002, p.199) relata que a autonomia do professor “ndo esta
desvinculada da conexao com as pessoas com as quais se trabalha, nem tao pouco é
um padrao fixo de atuagéo”.

Um professor com uma atitude autbnoma esta sempre refletindo sobre suas acoes
de forma critica e responsavel, permanecendo num processo de constante construcao,

Segundo Contreras (2002, p.204)
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E a autonomia profissional, critica e responsavel que faria com que o ensino
ndao se transformasse em uma pratica de reproducdo e de mera
socializagédo, ao introduzir a tensdo entre as pretensdes reprodutoras e as
finalidades educativas criticamente esclarecidas.

Um professor autbnomo é aquele que consegue conduzir suas aulas sem se
preocupar com as convengdes impostas pelo sistema ou pela sociedade, pois consegue
discernir entre o que lhe é imposto e 0 que realmente podera trazer conseqiiéncias
positivas ao ensino-aprendizagem de seus alunos.

Desta forma podemos concluir que a autonomia nada mais é do que a
independéncia intelectual adquirida por uma pessoa, no sentido desta ter a autoridade e
0 controle de suas acgdes, conseguindo superar as dependéncias ideoldgicas e sociais
impostas no seu dia a dia.

Portanto, de uma maneira geral, preocupamo-nos em expor as questdes de ordem
organizacional e de gestao do professor, enquanto aplicador do projeto, com vistas a dar
uma compreensao geral do material que compde o projeto NUmeros em Acgao, bem
como a dindmica prevista para a sua aplicacdo. Apresentamos alguns indicios de como
esse material, bem como o0s seus objetivos e propostas, se aproximam de uma

perspectiva instrucionista. Nos proximos itens detalharemos mais essa discussao. .

2.1.1. Material escrito — Apostila

A apostila, oferecida pela Secretaria da Educacdo, traz inicialmente uma
abordagem geral sobre o projeto descrevendo as pessoas responsaveis por ele, seus
objetivos, que e como aplicar as atividades a serem desenvolvidas. As atividades sao
separadas por aulas, na apostila e no CD, e estas devem ser seguidas, uma a uma,
conforme um cronograma pré-estabelecido entre os professores e a ATP, nas reunides
iniciais e intermediarias. Este cronograma pode ser alterado, caso o professor tenha
algum problema em sua sala de aula, porém ao retornar a reuniao deverd justificar o
motivo de seu atraso nas mesmas.

A apostila (SEE/SP 2005, p.9) aponta como o

objetivo primeiro do projeto NUmeros em Agéo € ensinar Matematica. O uso
da tecnologia é uma opgéo para o estabelecimento de um contrato didatico
que alavanque mudangas atitudinais, motivacionais e procedimentais em
alunos e professores em suas tarefas de aprender e ensinar. O
conhecimento matematico recebe tratamento prazeroso e interessante
e pode ser acessado com rapidez (grifo nosso)

A partir do objetivo exposto acima, pode-se inferir que a tecnologia é entendida
pelos idealizadores do projeto como uma possibilidade de acesso “mais rapido” € “mais
prazeroso” ao conhecimento matematico. A rapidez ndo estd no acesso ao

conhecimento matematico, mas na maneira de propor as mesmas atividades dos livros,
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na elaboracao de resultados das avaliacées e no acesso as informagdes. Além disso, o
prazer pode estar na manipulagdo do computador, mas ndo em uma forma de tratar a
matematica de maneira diferenciada.

Segundo a apostila (SEE/SP 2005, p. 10), os objetivos de ensino, que tem como
base aqueles expressos nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, sao:

» Criar um ambiente de trabalho que possibilite:

- O reconhecimento e a valorizacdo da Matematica como uma linguagem que

permite a analise, compreensao, representacao e transformacao da realidade, ao

identificar possibilidades de aplicacdo do conhecimento matematico na resolugéao
de situagdes-problema do cotidiano, das atividades profissionais ou de outras
areas de conhecimento;

- O trabalho cooperativo permanente, na busca de consenso, no respeito a opiniao

do outro, na consideracao do outro como fonte de conhecimento;

- O desenvolvimento pessoal, mediante o prazer de “fazer matematica”, numa

perspectiva do jogo e da “disciplina intelectual”, da atitude critica, de perseveranga,

autonomia e cooperacao na busca de solucoes;

- A utilizacao da tecnologia como recurso que favorece:

v' a simulacdo de situacdes complexas e dificeis de serem realizadas
numa situacao real;
v o tratamento diferenciado do erro;

- O desenvolvimento da capacidade de adequacao dos recursos tecnoldgicos

disponiveis a natureza dos problemas a serem resolvidos.

Segundo a apostila (SEE/SP 2005, p. 10-11), os objetivos de aprendizagem, que
tem como base aqueles expressos nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matematica, sao:

- Compreender e utilizar as regras do Sistema de Numeragdo Decimal (SND)

para leitura, escrita e comparacao de numeros naturais;

- Compreender os significados das quatro operacdes fundamentais ao resolver

situacdes problema;

- Reconhecer que uma mesma operagao esta relacionada a problemas de

diferentes naturezas;

- Propor diferentes estratégias ao resolver uma mesma situacao problema;

- Desenvolver diferentes estratégias de calculo mental, escrito, estimado e com

calculadora;
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Utilizar as propriedades das operacdes e o valor posicional como recurso de
calculo mental;

Antecipar e verificar resultados de célculos feitos;

Analisar estratégias de resolucao desenvolvidas por terceiros;

Utilizar a estimativa como recurso para avaliacdo da adequagcdao de um
resultado;

Representar as quatro operacdes fundamentais, por meio de algoritmos nao
convencionais e convencionais, decidindo sobre a utilizacdo da representagao
mais adequada a resolucdo da situacao apresentada.

Reconhecer a medida como resultado da comparagdo entre grandezas de

mesma natureza;

- Demonstrar confianga na prépria capacidade de resolver problemas;

- Estabelecer procedimentos e estratégias de coleta de dados e informacdes

coletadas;

- Usar recursos tecnoldgicos disponiveis, adequando-os a necessidade ou a

natureza da situagéao.

Percebemos que, apesar dos objetivos terem um carater inovador, o material

apresenta-se, como ja mencionado acima, em uma abordagem instrucionista, no modelo

tradicional. Entdao, ndo adianta colocar no papel objetivos inovadores se na pratica a

utilizacao das ferramentas para sua efetivagdo permanece nos moldes tradicionais.

Vejamos, a seguir, um recorte da apostila utilizada, em uma das atividades
propostas. A atividade é referente as Aulas 19 e 20. (SEE/SP 2005, p.61-62)

Aulas 19 e 20

O objetivo destas aulas é trabalhar com a
composicdo de ndmeros, necessaria a

compreenséao do valor posicional.

12 passo
Os alunos exploram a animacao Caixa

Eletrénico e fazem as atividades propostas.

22 passo
Estabelecer uma mesma quantia que

devera ser decomposta pelas duplas, usando o

12 passo
Professor, deixe que os alunos
explorem todas as

possibilidades. Aquelas que
cumprem o0 que € solicitado
devem ser consideradas.

Professor lembre-se de que é
possivel retirar até 800 reais e
que as cédulas a serem
utilizadas, em cada retirada, ja
estao determinadas
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Caixa Eletrénico, propondo as seguintes
situagdes:
ATIVIDADES/ESTRATEGIAS
- valores estabelecidos pelo professor,
para toda a turma;
- valores estabelecidos pelo professor,
para toda a turma, usando a menor

quantidade possivel de cédulas.

Ao final de cada situacdo proposta, os alunos
discutem as varias possibilidades encontradas,

com toda a turma.

Notamos, na aula acima, o quanto o material do professor é direcionado. Cada
acao é prevista e o professor tem pouca autonomia para alterar tanto a dinamica quanto
a situacao-problema proposta. As “dicas” sdo tanto de natureza de esclarecimento:
“Professor lembre-se de que é possivel retirar até 800 reais e que as cédulas a serem
utilizadas, em cada retirada, j4 estdo determinadas”, quanto de direcionamento da
dindmica da atividade realizada pelo professor: “Ao final de cada situagao proposta, os
alunos discutem as varias possibilidades encontradas, com toda a turma”. Esse tipo de
material reforca um modelo de formacgao vinculado a racionalidade técnica, que entende
o professor como um reprodutor de teorias e receitas prontas. O proprio termo: passo 1;
passo 2, etc. determina a seqiiéncia das atividades, excluindo do professor, em grande
parte, a decisdo de como, quando € por que realizar cada uma delas.

Talvez tal direcionamento ajude o professor num primeiro momento, mas cremos
ser importante que o professor utilize-se de seus saberes e de sua autonomia para
realizar tais atividades, desvinculando-se das receitas prontas.

Assim, podemos observar que a apostila € extremamente instrucionista, em sua
maneira de apresentar e propor as atividades, ou seja, ela tenta manipular, passo a
passo, 0 que e como o professor deve trabalhar, transformando-o num aplicador de
atividades, previamente elaboradas por outros tedricos. A apostila desprestigia o
trabalho docente, tirando, a autonomia do professor na sua forma de ser e apresentar
tais contetdos.

Além disso, nos deparamos também com a questdo da contextualizagcdo da
atividade proposta ao publico alvo (alunos), ou seja, serd que todos os alunos,
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participantes da atividade, conhecem, ja viram ou manipularam um caixa eletrénico?
Como ja mencionada anteriormente, a questao dos fatores sécio-econdmico-culturais é
de suma importancia no processo ensino-aprendizagem e deve ser levada em conta em
todos os momentos, entdo, como utilizar uma atividade, sem antes analisar se ela esta
contextualizada ou ndo a sala de aula em questdao? Entendemos que a contextualizacao
nao esteja diretamente relacionada a uma aplicacdo imediata em situagcdes da pratica
cotidiana. Entretanto, acredita-se que a motivacdo, ou mesmo, o entendimento de
alguns alunos sobre essa pratica com os caixas eletrébnicos nao pertenca a cultura, ou
mesmo, a pratica social da maioria dos pais de alunos e, principalmente, dos préprios
alunos das escolas publicas. Caberia, talvez, ao professor acompanhar os alunos numa
atividade de “visita” a algum banco, para minimizar esse distanciamento.

Apresentamos um outro recorte de aula. Trata-se das aulas 32, 33 e 34 (SEE/SP
2005, p.79-80). Estas aulas trabalham com os conceitos de medidas e proporcao,
propondo aos alunos utilizarem qualquer objeto ou parte do corpo (pé, mao, etc) para

medir outros objetos ou espagos.

AULA 32 DICAS
Professor, leia o texto O homem

Os Trabalhos desse moddulo objetivam principalmente 0O  vitruviano para conhecer mais

sobre as proporgdes do corpo

humano.

Professor, leia a entrevista de

Terezinha Nunes, E hora de

desenvolvimento do pensamento proporcional.

12 passo
Orientar os alunos a fazerem medicoes, utilizando o “palmo”
como unidade de medida. Eles medem os segmentos do

corpo: brago, antebrago, rosto perna, etc.

22 passo

Os alunos fazem medicbes de objetos e extensdes do
ambiente, utilizando o palmo e o pé. Os valores encontrados
devem ser registrados no Word.

32 passo
Propor uma discussdo entre todos da turma sobre os

valores encontrados, por meio das seguintes questoes:

ensinar proporgao, publicada no
site www.novaescola.abril.com.br,
clicar em edigbes anteriores, por
edicao — 2003, abril 2003, Fala
Mestre!, para conhecer mais as
questdes relacionadas ao
desenvolvimento do pensamento
proporcional.

19 passo

Professor, ao comparar as medidas
encontradas para as diversas
partes do corpo como brago,
antebraco, rosto, usando como
unidade o palmo, seréao
encontradas muitas relagdes
interessantes: o brago mede 1
palmo, assim como o antebrago e
da testa ao queixo.



1. As medidas encontradas para um mesmo
objeto; usando o mesmo “instrumento”,

foram iguais?

2. Por que esses valores nem sempre foram os
mesmos?
3. Em que situacdes as partes do corpo podem

ser usadas para fazer medigées?

AULA 33

12 passo

Os alunos assistem a animacéo Terras do rei e fazem as
medicdes propostas.

22 passo

Os resultados encontrados sao registrados no Word.

AULA 34

12 passo

Os alunos resolvem as atividades propostas na aula
multimidia Quanto mede?

Na proxima aula serdo utilizadas plantas-baixas. Portanto,
sugerimos providenciar ou, se possivel, solicitar aos alunos

que tragam algumas.
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DICAS

Professor, solicite aos alunos que
tragam uma trena ou fita métrica
para fazer as atividades desta
aula.

Professor, o importante é que os
alunos percebam que fazer
medicOes é estabelecer relacdes
entre uma medida tomada como
padrédo e aquilo que se quer medir.

Professor é importante que os
alunos tenham a oportunidade de
comparar valores encontrados
quando tomados por alunos
diferentes e quando tomados
utilizando-se um instrumento de
medida convencional — metro ou
fita métrica, para medir um
mesmo objeto. Neste tipo de
trabalho, surgem muitas situagdes
que podem ser exploradas por
vocé professor, para que 0s
alunos comecem a se envolver na
busca de solugdes para questdes
que poderao surgir na realizagao
do empreendimento que sera
proposto a seguir.

Notamos que as aulas 32, 33 e 34 propéem uma dindmica diferente da aula

mencionada anteriormente, pois, nao prevéem atividades somente utilizando o

computador, mas permitem que o aluno trabalhe com diferentes linguagens, sendo elas
a histoéria, as formas de medicao, a utilizacdo do Word para registro, enfim, trata a
atividade de forma mais dindmica. Porém, ndo deixam de ter um carater instrucionista,
pois definem passo a passo as tarefas a serem seguidas pelo professor.

Novamente podemos mencionar a questao da autonomia do professor, ou seja, 0
professor mais uma vez se vé imerso em um labirinto, nesse impasse, podendo seguir a
mao Unica, com todas as setas indicativas que, com certeza o levarao ao destino, porém
sem saber do sucesso ou nao da trajetoria.

Com relag@o aos professores e sua autonomia ao ensinar devemos nos remeter

novamente a questdo da formagéo inicial e continuada, pois, para os professores, tudo
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isso significa aprender a ensinar da maneira pela qual que eles nao foram ensinados
quando foram estudantes. Entdo, torna-se complicado para cada um deles saber
exatamente quando estd ou ndo tomando a decisdo correta, com relacdo a suas
atitudes, numa atividade diferenciada, em uma sala diferenciada.

Hargreaves (2001, p.8) argumenta que os professores tém que ser catalisadores

da sociedade do conhecimento, e para tanto é necessario que eles sejam

...capazes de construir um tipo especial de profissionalismo. Isso ndo pode
ser o profissionalismo de antigamente onde os professores tinham
autonomia para ensinar em caminhos que eles desejavam, ou que eram
mais familiares a eles. Ao contrario, isso deve ser como eu e outros
descrevemos como um novo profissionalismo.

Professores como Catalisadores da Sociedade do Conhecimento

- Promovem uma profunda aprendizagem cognitiva

- Comprometem-se com a continua aprendizagem profissional

- Aprendem a ensinar de maneira que eles préprios ndo foram ensinados
- Trabalham e aprendem em grupos

- Desenvolvem uma capacidade para mudangas, risco e investigacao

- Constroem organizag6es de aprendizagem.

Nesse sentido, o professor necessita de uma adequada formagao para atuar nesta
nova sociedade, pois é necessario que os alunos e o proprio professor construam,
juntos, novas formas de ensinar e aprender.

Segundo Hargreaves (2001, p. 8)

Novas abordagens de aprendizagem significam novas abordagens de
ensino envolvendo elevadas habilidades de pensamento, metacognigéo
(pensamento sobre pensamento), abordagens construtivistas para a
aprendizagem e compreensao, estratégias de aprendizagem cooperativas,
usando uma grande variedade de técnicas de avaliagdo, e se apropriando
do poder das técnicas de informagao baseada no computador e outras para
capacitar os estudantes pra acessar seus proprios dados e informagoes.

Hargreaves insiste, entdo, na importancia da escola em todo este contexto social,
colocando-a como o local onde as criangcas poderdo adquirir ou ndo sua inclusdo nesta

sociedade instaurada. Segundo ele (2001, p. 12)

...a qualidade da educagao publica ndo é somente integral para a préspera
economia do conhecimento, mas, também vital para a protegdo e o
fortalecimento da democracia na maneira como ela constréi a comunidade e
desenvolve o carater. Professores neste sentido, ndo sao apenas
catalisadores da sociedade do conhecimento, eles sdo também essenciais
para o publico, democracia comunal que caminha junto com a sociedade do
conhecimento e é também ameacada por ela.

Entdo, é importante percebermos que a forma de agir do professor frente as novas
tecnologias e, em particular na aplicagao deste projeto, faz diferenca no sentido de obter
melhores ou piores resultados de aprendizagem. Se o professor conseguir obter sua
autonomia profissional, de forma a construir o conhecimento junto a seus alunos,
utilizando o software apresentado no projeto, com certeza, estara obtendo resultados
positivos e eficientes; caso contrario, se ele se transformar num mero transmissor de
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etapas propostas na apostila, ndo estara promovendo nenhuma constru¢do e, sim,

apenas uma forma diferente de dar a mesma aula tradicional.

2.1.2. Material digital — Software

Discutiremos, a seguir, as aulas propostas no software do projeto NUumeros em
Acao. E bom salientar que o material citado acima tratava do material escrito (apostila) e
que agora iremos tratar do software em si. Para que o leitor possa entender melhor as
observacoes e demonstracdes aqui feitas, comentaremos as mesmas aulas citadas na
se¢ao acima, ou seja, as aulas 19 e 20 — Caixa Eletrénico

A atividade é descrita como um jogo de simulacido de utilizacdo de um caixa
eletronico. E interessante observar que, nesta perspectiva, o jogo de simulacdo é
utiizado como um cenario propicio a aprendizagem de conceitos matematicos
(operacao do caixa). Assim, 0 jogo passa a assumir um outro sentido, diferente do
simples passatempo como discutimos anteriormente, ou seja, como ocupacdo de tempo
0Ci0SO0.

Quando o aluno abre as telas, observa que o jogo esta por comecgar e pode
aproveitar algumas das informagdes colocadas abaixo do caixa eletrénico, com dicas de
uso e restricdes quanto aos saques e depositos. Observamos algumas telas abaixo,

com tais avisos.

Caixa Eletronico

VANCAR
<N
-

Figura 5 — Caixa Eletrdnico — tela inicial
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Figura 7 — Caixa Eletrénico - Saque

Podemos perceber que o jogo é auto-explicativo, onde o aluno podera jogar
sozinho, utilizando suas préprias experiéncias, ndao necessitando de orientagdo do
professor. As orientacées se aproximam de explicagcdes do tipo “softwares de tutoriais”
que, segundo Mendes (2006, p.27), sdo programas desenvolvidos para instruir o
usuario, passo a passo, de como proceder durante a execugao das atividades (tutores
inteligentes).

As orientagbes para as atividades sdo apresentadas de uma forma instrucionista,
simplesmente, propondo ao aluno a repeticdo de exercicios.

Entretanto, é possivel ao professor aproveitar da situacao de jogo e propor novas
problematizagbes e o aluno simular outras jogadas possiveis trabalhando em uma

abordagem construcionista, com estimativas e calculo mental. Assim, cabe ao professor
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(re)significar as orientacdes propostas no material e problematizar a atividade com
questoes pertinentes ao seu grupo de alunos.

Nesse momento cabe discutir, antes de tudo, o conhecimento que esses alunos
possuem sobre o funcionamento de caixas eletrdnicos; ndo no sentido operacional de
fazer funcionar, mas se compreendem 0s conceitos matematicos presentes nas
operacdes de débito, crédito, cheque especial, juros, impostos, taxas e servigcos, etc;
saber se os alunos conhecem um caixa eletronico, se ja o viram funcionando, se seus
pais o utilizam, para que, dependendo do poder aquisitivo dos alunos, esta atividade ndo
se torne confusa, pois esses podem nunca ter visto tal equipamento, pior, podem nunca
ter manipulado uma nota de R$50,00 ou de R$100,00, por exemplo. Enfim, cabe
inicialmente ao professor situar-se quanto ao perfil de seus alunos, para sé entao, poder
ou nao aplicar tal atividade. Entra aqui a questdo da autonomia do professor em saber
guando e como aplicar as atividades, mesmo que estas sejam pré-determinadas por um
cronograma do projeto.

Acreditamos que o professor autbnomo percebe a insuficiéncia de suas atitudes,
obrigando-se a ampliar sua compreensdo e buscar relagbes com os outros, numa
tentativa de melhorar sua atuagdo e, conseqiientemente, a aprendizagem de seus
alunos.

Com relagcao as aulas 32, 33 e 34, mencionadas como exemplo na se¢ao anterior,
podemos verificar a seguinte proposta, no software:

Ao clicar sobre a aula 32 o software apresentara na tela a ilustragdo demonstrada
abaixo, para que o aluno possa registrar as medicoes realizadas, conforme a professora
tiver solicitado na aula.

MODULO 4 - AULA 32

Hoje o trabalho & com medidas! Suas m3os

e seus pés se transformardo em
instrumentos para medir.

&
<

Figura 8 — Trabalhando com medidas
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Ja a aula seguinte, a 33, traz um video para que os alunos assistam e a seguir
realizem as medic¢des solicitadas pelo software.

Trata-se da histéria de um rei que decide dividir as terras do reino entre seus
suditos, baseando o tamanho dos terrenos no tamanho de seu pé. Entdo os primeiros
mil suditos que se inscrevessem receberiam terrenos de 10 mil pés cada um e os
outros, terrenos de 5 mil pés cada um. Acontece que o rei morre, sem medir 0s terrenos
e, seu filho herdeiro, mantém a promessa do pai, porém medindo os terrenos com seus
pés, o que desfavoreceu todos os suditos, ja que o principe era uma garoto e, portanto,
tinha um pé pequeno.

A atividade propde aos alunos estarem associando partes do corpo e/ou objetos as
medidas, fazendo uma relacdo entre eles, demonstrando que é possivel saber o
tamanho de coisas e objetos através da utilizacdo de tais artificios. Nota-se que a
histéria é contada como motivagao para a realizacdao de medicoes. Nao existe nenhuma
proposta de resolugéo do problema do pequeno rei, 0 que poderia ter sido uma atividade
bastante interessante.

Vejamos algumas figuras demonstradas no decorrer na histéria.

[ I

FALOU QUE OS TERRENOS SERIAM MEDIDOS DE ACORDO COM O TAMANHO
DE SEU PE.

- \ QS
@uﬂm’nosmncio l o U w Q

Figura 9 — Terras do Rei - Terrenos
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Mecam com os pés a distidncia entre uma
parede e outra de sua sala; com palmos, a
largura da janela e, com polegadas, a
/ altura dos pés de uma cadeira. Anotem as
SRS e medidas e verifiquem se ha diferencgas.
Depois, mecam tudo de novo, usando uma
trena ou uma fita métrica.
A que conclus3do vocés podem chegar?

h— el

NUMEROS EM ACAO

Figura 10 — Terras do Rei — Proposta de Atividades

Nota-se que nao existe um vinculo entre o problema enfrentado pelos
personagens da historia e a atividade proposta aos alunos. Embora sejam atividades de
medigdo, também estdo desvinculadas do contexto da histéria e passam a ser
significativas no ambiente em que o aluno esté inserido.

Logo em seguida a aula 34 trata da questdao da medi¢ao de objetos, através de
outros objetos e em seguida a transposi¢éo destas medidas para a situagao real. Entéo,
o aluno escolhe trés objetos para realizar medidas, estimar seu tamanho em centimetros
e depois medir tais objetos, para verificar o grau de aproximacao de medidas a que cada
um dos alunos chegou, preenchendo as tabelas solicitadas.

L. B

«Quanto/vMede2- . -
= e —— e

Figura 11 — Medidas
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Maria e Claudia estavam com a mania de medir tudo o que viam: a janela, a
agenda, a mesa. Nada ficava sem ser medido. Régua que & bom instrumento
para medir, as meninas ndo usavam naol As vezes, usavam barbante; as
vezes, o lapis ou o palmo da mao.

L. VOLTAR | ed
o awy

9

Figura 12 — Instrumentos de Medidas

Escolham 3 objetos para serem medidos com as seguintes "unidades de medidas":
borrachas, canetas e lapis. Facam as previsdoes e as medigbes para preencher a
tabela abaixo.

ar

W] avancar

O gue usamos Quanto pensamos Quanto media
para medir que media realmente

-
&, VOLTAR In
2e
—t

Figura 13 — Objetos de medidas

Percebemos que, embora os objetivos propostos no projeto estejam apoiados nos
PCNs e, que se deseje propor um trabalho diferenciado e inovador, com a possibilidade
do uso das tecnologias, em particular o computador, ao analisarmos algumas atividades
do material, acreditamos que elas estejam bem distantes dos objetivos propostos, uma
vez que tratam o assunto matematico mais préximo de uma abordagem instrucionista do
que construcionista.

O material nos traz uma matematica envolta nas opera¢des basicas — adigao,
subtragédo, multiplicagédo e divisédo - procurando aplica-las em varias situagdes, através
de histérias, jogos, simuladores e videos valorizando de certa forma, o calculo mental,
pois os alunos devem interagir no jogo, efetuando respostas rapidas de acordo com as
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solicitacbes propostas. O aluno se vé diante de uma questdo, normalmente em
competicdo com um colega, e deve respondé-la com base em seus conhecimentos
prévios.

Os alunos podem utilizar-se do caderno, em todos os momentos de todas as
atividades, para leitura, registro ou anotacbes. Portanto, no momento das atividades,
caso nao se sinta seguro para responder alguma questdo e necessite de alguma
consulta ou anotacao, podera fazé-lo. Acreditamos que este registro escrito possibilite
ao professor o acesso ao raciocinio desenvolvido pelo aluno na resolugdao dos
problemas, uma vez que o software se limita a solicitar respostas prontas.

Além disso, o material aborda o uso das calculadoras, explicando, na aula 16, toda
sua interface grafica e técnica, permitindo que os alunos tenham acesso a esta
ferramenta e saibam como opera-la.

Desta forma, a analise do material que compde o projeto possibilita entendermos,
em parte, como as politicas publicas concebem a insercdo de computadores nas aulas
de matematica na rede publica do estado de Sdo Paulo, ou seja, eles impdem um
projeto que deve ser trabalhado nas escolas estaduais, mas ndo da o devido suporte
para que estes obtenham sucesso, deixando que os professores, sozinhos, resolvam os
problemas decorrentes de tais projetos, ocasionando dai a necessidade de analisarmos
as tentativas, possibilidades e dificuldades encontradas por professores que buscam
desenvolver o projeto, da melhor forma possivel.

Percebemos que as politicas publicas estdao presentes dentro do contexto escolar,
como sempre estiveram, e nao seria diferente com relagdo ao processo de
implementacdo das novas tecnologias no cenério educacional. Entdo, tais politicas
delimitam estratégias e procedimentos a serem seguidos pelos professores, sem lhes
dar o suporte necessario para a realizagao de tais tarefas.

Segundo Tardiff (2005, p.24)

Ela submete professores e alunos a regras impessoais, gerais, abstratas
fixadas por leis e regulamentos. Esta estabelece sistema de vigilancia, de
punicbes e recompensas que nao se limita aos “conteldos de
aprendizagem”, mas também a sua formas e modos: atitudes e posturas
corporais, modos de se exprimir, de sentar-se etc. Dentro da escola o
trabalho escolar — ou seja, 0 conjunto de tarefas cumpridas pelos agentes
escolares, inclusive alunos — &, ele proprio, padronizado, dividido,
planificado e controlado. Os professores encontram-se integrados a uma
estrutura celular do trabalho sobre o qual se sobrepde uma burocracia
impositiva.

Os professores estdo, portanto, inseridos em uma situagcdo de controles
burocraticos na gestado do trabalho docente, que lhes impdem regras, posturas, acoes e
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atitudes, tendo como conseqiiéncia a falta de autonomia e desprofissionalizacdo do
trabalho docente.

Decorre dai esta pesquisa estar centrada no acompanhamento de um desses
professores, tanto nas atividades docentes, quanto na formacao continuada oferecida
pelo projeto, focando as dificuldades, dilemas e adversidades decorrentes de todo o
processo.
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CAPITULO Illl - METODOLOGIA

Este capitulo tem como meta apresentar os procedimentos metodoldgicos
adotados neste trabalho, bem como tragar os caminhos percorridos na realizagdo da
pesquisa. Caracterizamos os personagens envolvidos, 0os cenarios em que o projeto
Numeros em Acao foi desenvolvido — escola e reuniées no nucleo, bem como o periodo
em que tais reunides e encontros aconteceram. Apresentamos os instrumentos de

coleta de dados e as opgdes metodoldgicas para a analise.

3.1.Analise de um caso: a professora Ana

A presente pesquisa com enfoque qualitativo pode ser caracterizada como analise
de um caso. Analisou-se o caso da professora Ana (nome ficticio) ao utilizar o software
educacional (Projeto Niumeros em Agédo) com alunos de reforco das 52 e 62 séries do
Ensino Fundamental .

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.90) “neste tipo de estudo [de abordagem
qualitativa], a melhor técnica de recolha de dados consiste na observacao participante e
o foco de estudo centra-se numa organizacao particular (escola, centro de reabilitacao)
ou em algum aspecto particular dessa organizacao”.

Tem-se que a modalidade de estudo de caso é adequada ao perfil da situagcéao a
ser observada e registrada, por se tratar de uma andlise detalhada de uma unidade
social estudada como um todo, tendo como objetivo compreender o movimento do
singular para o contexto geral e vice-versa.

Tal analise de um caso foi realizada em uma escola publica estadual, na cidade de
Braganca Paulista — SP, enfocando-se a professora Ana, enquanto produtora de uma
nova sistematica de aulas. A professora Ana nasceu na cidade de Sao Paulo, tendo
vindo para a cidade de Braganga Paulista na sua adolescéncia, estudando o Ensino
Médio em escola publica estadual. Iniciou seu curso superior de Biologia na
Universidade Sao Francisco, tendo finalizado na Unicamp, ap6s uma transferéncia no
ultimo ano de curso, tendo obtido, portanto, licenciatura curta em Matematica no ano de
1999. Realizou sua Especializagdo em Enriguecimento Ambiental, também na Unicamp.
Iniciou seu trabalho de professora, como eventual'', na escola estadual Dom José

Mauricio da Rocha em 2001. Em 2002 tornou-se OFA'?, ministrando aulas de ciéncias e

! Eventual — professor que fica disponivel na escola, para substituir qualquer outro professor que
venha a faltar.

2 OFA - Ocupante de Fungao Atividade — professor contratado temporariamente para administrar
aulas, no caso de nao haver titular.
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matematica para alunos de 62 e 72 séries. Até o ano de 2006 continuou trabalhando
como OFA, nao sendo, portanto, efetiva no cargo de professor de ciéncias.

Acreditamos ser importante esclarecer que a professora Ana ao realizar um curso
de Licenciatura Plena em Biologia, adquiriu automaticamente a Licenciatura Curta em
Matemdtica, podendo ministrar aulas de matematica somente para o Ensino
Fundamental, ou seja, de 5% & 82 séries. E bom salientar que dos nove professores
participantes do projeto, sete tinham apenas licenciatura curta em matematica, assim
como a professora Ana, sendo que apenas dois tinham licenciatura plena em
matematica.

O fato de a professora ministrar aulas na escola por dois anos consecutivos, como
OFA, possibilitou criar um certo vinculo “emocional” com a escola, o que
conseqlentemente, ocasionou a escolha pela direcdo da escola para que ela aplicasse
o projeto NUumeros em Acao nos anos de 2004 e 2005.

Através da entrevista inicial, a professora Ana declara que acredita que todos os
alunos com deficiéncia de aprendizagem seja em matematica ou em outra disciplina,
devem ter o direito de obter ajuda de alguma forma, e no caso das escolas estaduais,
através do reforco. Ela acredita ainda que o reforgco dado através do Projeto NUmeros
em Acdo, por utilizar-se do computador, pode melhorar o desempenho do aluno, pois
provoca maior motivacao e interesse, ajudando no processo de aprendizagem.

A analise também esteve pautada nas discussbes realizadas nos encontros
“‘mensais”, decorrentes do processo, entre todos os professores inseridos no projeto e a
ATP que ministrou tais eventos.

Apesar da professora Ana ja ter participado do projeto no ano anterior, passando
por capacitacées naqguele momento, teve que participar de todo o processo no ano de
2005, ja que algumas mudangas haviam ocorrido no projeto, necessitando receber
novas informacoes. A professora Ana passou por uma “capacita¢ao inicial” em maio de
2005 e passou por um processo de “capacitacdes intermediarias”, durante o periodo em
que 0 mesmo esteve em vigor. Seu inicio se deu em maio de 2005 e término em
dezembro de 2005. Na capacitagdo inicial, os professores foram convocados a
comparecer a Diretoria de Ensino para tomarem ciéncia do projeto como um todo, bem
como de suas aplicacoes, além de obterem informagbes pertinentes a instalacao dos
softwares, sua utilizacdo e aplicagdo. Aproveitamos aquele momento para conhecer
cada um dos professores integrantes do projeto e suas respectivas escolas, tendo a
oportunidade para apresentar a presente pesquisa € convidar um dos participantes para
o envolvimento nela. Neste primeiro encontro foi aplicado um questionario (Anexo 2)
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com o objetivo de verificar as expectativas em relacdo ao projeto, o processo de escolha
desses professores na escola, bem como os conhecimentos prévios desses
professores quanto as TICs. O questionario serviu também para a selecao de possiveis
professores a fazerem parte desta pesquisa.

Nossa participacdo, durante todo o processo, transcendeu a observacao
simplesmente, tornando-se um trabalho compartiihado com a professora Ana,
principalmente nos momentos em que houve interacbes em sala de aula (uma vez por
semana e reuniées no nucleo).

As aulas de reforgco para a turma selecionada aconteciam todas as segundas,
tercas e quartas e presenciamos todas as aulas de quartas-feiras

As quartas feiras, observdvamos as atividades e a dinamica da professora,
auxiliando-a em suas dificuldades, bem como, compartilhando experiéncias anteriores e
sobre o projeto. O registro de tais acompanhamentos constituiu 0 nosso diario de
campo. Nos demais dias, segundas e tercas-feiras, como ndo era possivel estarmos
presentes, solicitamos a professora que fizesse o registro reflexivo sobre as suas
impressdes sobre as aulas (narrativas de aula), descrevendo os acontecimentos a
respeito das mesmas, como também sobre suas reflexdes, dificuldades, conflitos e
observagdes em geral.

Participavam do reforco 18 alunos, das 52 e 62 séries do Ensino Fundamental,
tendo estes sido indicados pelos professores das referidas séries como alunos que
necessitavam de ajuda para melhorar seu desempenho na disciplina de matematica. As
aulas aconteciam nas segundas-feiras, das 10h40 as 12h20, nas tercas-feiras, das
11h30 as 12h20 e nas quartas-feiras, das 17h30 as 18h20. Os alunos sentavam-se em

duplas para cada computador, j4 que a sala possuia 10 micros.

3.2. O local da pesquisa

A escola selecionada situa-se numa regido periférica da cidade, atendendo
aproximadamente a 1200 alunos de situacdo sdOcio-econdmica baixa, segundo
informagdes da professora Ana. Seu laboratério de informatica € um dos melhores, entre
as escolas da cidade, com relacdo ao estado de conservagado, uso e espago fisico.
Possui 10 computadores, ligados em rede, com speed (internet rapida), um rack com Tv
29 polegadas, video e aparelho de DVD, num espaco de 36m? sendo que Os
computadores estado dispostos contra a parede, tendo em seu centro algumas cadeiras
para que possam assistir a TV. Alguns professores se utilizam da sala para desenvolver
atividades diversificadas com seus alunos, embora quase nunca com atividades que
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envolvam a utilizagao do computador. A sala de informatica conta com grande aprego da
comunidade escolar e familiar. O Projeto NUmeros e Acéao ja havia sido aplicado nesta
sala no ano de 2004, pela mesma professora.

Em relacdo as outras escolas participantes, tem-se que apenas 10 escolas
participaram do projeto, devido a quantidade de computadores disponiveis, ou seja, 10
computadores na Sala de Informatica. Algumas dessas escolas, apesar de possuirem a
quantidade de computadores necessaria, nao tiveram a autorizacdo do diretor para
participarem do projeto. A tabela a seguir mostra a situagéo das escolas pertencentes a
Diretoria de Ensino de Braganca Paulista quanto a disponibilidade de computadores e
participacdo no projeto no ano de 2005. Objetiva-se, com isso, mostrar em um quadro
referéncia o lugar das escolas participantes e, dentre elas, da escola em que o projeto

foi aplicado.
TABELA 3.1 — Numero de Computadores disponiveis nas escolas
Escolas da Diretoria de Braganca Paulista
Municipio | Qtde. Escolas | Qtde. Escolas nado | Qtde. Escolas ndao | Qtde. Escolas nao
Participantes | participantes com | participantes com | participantes que
10 computadores | 05 computadores | nao possuem SAl.
Atibaia 3 4 3 7
Braganca |4 3 8 4
Paulista
Bom Jesus |1 1 0 1
dos Perddes
Joanédpolis |0 1 0 0
Morungaba |0 1 0 0
Nazaré 1 0 1 2
Paulista
Pedra Bela |0 1 0 0
Pinhalzinho |0 1 0 0
Piracaia 1 0 2 3
Socorro 0 0 4 6
Tuiuti 0 0 1 0
Vargem 0 1 0 0

Notamos, através da tabela acima, que apesar de algumas escolas possuirem 10
computadores, ndao desejaram participar do projeto. Além disso, quatro escolas, sendo
duas de Braganca e duas de Atibaia, por possuirem apenas Ensino Médio, ndo se
adequavam ao projeto e a grande maioria nao pbéde participar devido a falta ou
insuficiéncia do nimero de maquinas existentes nas escolas.

Além do local em que as atividades do projeto foram aplicadas, o local das
reunides de encontro de todos os professores envolvidos no projeto foi no Nucleo

Regional de Tecnologia Educacional (NRTE), situado no prédio da Diretoria de Ensino,
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tendo sua estrutura dividida entre trés salas, sendo uma administrativa, onde as ATPs
desenvolvem seu trabalho burocratico e as outras duas de informatica, contendo 10
computadores cada uma, sendo todos ligados em rede, com speed (internet rapida).

3.3. Os instrumentos utilizados na pesquisa

A presente pesquisa utilizou-se de varios instrumentos de coleta de dados: duas
entrevistas - inicial (e.i.) e final (e.f.)- gravadas em &audio, um questionario (q.), as
narrativas de aula da professora (n.a.) e o diario de campo da pesquisada (d.c.)™.

E importante destacar, neste momento, a importancia de cada um dos
procedimentos metodolégicos, salientando suas aplicabilidades e destacando suas
relagbes, durante o processo de aplicacdo do projeto. Comecemos falando da
importancia de se elaborar um questionario com as questdes apropriadas ao que se
pretende adquirir de informagdes, definindo sua estrutura e formato, de maneira a atingir
0s objetivos desejados. Neste caso, o objetivo foi 0 de detectar o perfil destes
professores, bem como suas expectativas quanto aos projetos que se utilizam das TICs,
verificando ainda, quais deles se aproximavam mais do perfil para o estudo de caso.

Com relacado a estrutura de um questionario, podemos escolher entre fazer um
questionario com perguntas fechadas ou abertas. Nesta pesquisa optamos por um
guestionario com questdes abertas, em que as respostas sao livres, sem limites, dando
espaco para o sujeito escrever a vontade.

A andlise do questionario possibilitou identificar algumas caracteristicas dos
professores participantes, bem como analisar as perspectivas advindas dos professores
participantes em um processo de formagao continuada. O questionario nos possibilitou
perceber o perfil dos professores participantes do projeto e escolher um deles como
objeto desta pesquisa.

Foram realizados encontros mensais entre os professores participantes do projeto
qgue recebiam, através da ATP, as informacdes necessarias para a continuidade do
mesmo. Além disso, estes momentos foram utilizados para reflexbes e troca de
experiéncias entre os professores participantes, promovendo inclusive uma avaliagao
periddica do processo em andamento, apontando as questdes mais pertinentes,
procurando respondé-las, ajudando, assim, o professor a ter mais confianga em seu
trabalho e no projeto como um todo.

BA legenda foi criada com o objetivo de facilitar ao leitor, durante a andlise, a compreensao sobre 0
instrumento utilizado na obtencao dos dados.
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O primeiro destes encontros foi gravado em fita cassete e teve como foco principal
apresentar a todos os professores participantes, os objetivos do projeto, seu
funcionamento, a instalacdo e manuseio do software Nimeros em Acéo. Foram
realizadas gravagbes em audio das entrevistas e também da capacitagdo inicial
realizada na Diretoria de Ensino.

A entrevista inicial visava conhecer melhor a professora Ana, em seus aspectos
pessoais e profissionais, além de perceber quais eram suas expectativas com relacao
ao projeto. Foram abordados também assuntos referentes ao nivel s6cio-econémico dos
alunos, bem como, os conhecimentos técnicos e pedagdgicos que ela possuia na area
de informatica A entrevista final teve por objetivo saber se as expectativas que a
professora Ana possuia haviam sido satisfeitas e quais haviam sido os problemas
encontrados por ela, tanto na parte técnica, quanto na parte de pessoal (equipe escolar).
Além disso, questionou-se se ela achava que os alunos haviam atingido os objetivos
propostos, quais haviam sido os aspectos positivos e negativos encontrados por ela
durante o processo e se 0 compartilhamento de experiéncias com a pesquisadora e com
os colegas havia ajudado ou ndo em sua pratica pedagogica. A entrevista abordou,
também, o quanto a participagdo nas capacitagdes ajudou a melhorar sua pratica
docente trabalhando em um projeto que utiliza tecnologias nas aulas de reforco.

As entrevistas nos auxiliaram na elaboragdo da andlise dos dados, pois
possibilitaram elucidar muitas das questdes advindas do processo de formagado e
aplicacao do projeto. Outro recurso utilizado foi o diario de campo da pesquisadora com
o relato dos varios acontecimentos decorrentes da observacdo em sala de aula e nos
cursos de capacitacdo, sob o ponto de vista da pesquisadora. Os diarios de campo
foram elaborados em duas etapas: a primeira, puramente descritiva, € a segunda,
reflexiva. Portanto, através deles pudemos retratar os fatos do ponto de vista da
pesquisadora, destacando as sensacOes, percepcdes e detalhes, analisando e
refletindo, posteriormente, o que provocou tal situacao, relacionando-as entre si.

J& as narrativas de aula, descritas pela professora, foram elaboradas contendo as
aspiragdes vivenciadas por ela, sob sua éptica, com relacdo aos alunos, ao software
utilizado, bem como, suas dificuldades enquanto uma professora utilizando o
computador como ferramenta de aula, além, é claro, das dificuldades encontradas e
desilusGes vivenciadas.

Podemos dizer que foi um registro do ponto de vista da professora Ana sobre o
que aconteceu na sala de aula, durante a aplicacdo do projeto, desde os aspectos
pedagdgicos e aplicacdo das aulas em si, comportamento dos alunos, respostas as
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atividades, até o relato de situagbes boas e ruins que aconteceram no decorrer do
processo. Portanto, as narrativas foram usadas como um dos instrumentos de coleta de
dados.

As narrativas de aula se constituiram numa ferramenta importante para a
pesquisadora, pois, através delas e relacionando-as com o diario de campo, foi possivel
perceber os fatos vivenciados na sala de aula sob 6pticas diferentes, a da pesquisadora
€ a da professora; bem como percepcoes, as vezes, nao identificadas em determinados
momentos, que com as narrativas puderam ser elucidadas e interpretadas.

Segundo Zabalza (2004, p. 41) “.. o diario é um espaco narrativo dos
pensamentos do professor (...) No diario o professor expde, explica, interpreta sua acao
diaria na aula ou fora dela”. Assim, acreditamos que, em muitos momentos, as
narrativas de aula da professora Ana poderiam ser caracterizadas como diarios de aula,
uma vez que expressavam também seus sentimentos, emocgdes e indignacdes frente
aos desafios que se colocavam na realidade escolar.

A tabela abaixo apresenta uma sintese dos instrumentos de coleta de dados da
pesquisa cronologicamente determinados:

TABELA 3.2 — Recursos Utilizados

PROJETO NUMEROS EM ACAO - RECURSOS UTILIZADOS

Periodo Recursos Descricao
Maio/2005 Audiogravacao | Reunido entre os professores participantes do
da projeto, junto a ATP responsavel, na D.E., com o
capacitacao objetivo de apresentar o projeto como um todo, ou
inicial seja, material impresso e software, além de
esclarecimentos de duvidas em geral.
Maio/2005 Questionario |Aplicacdo de um questionario a todos os

professores participantes do projeto, com o
objetivo de escolher um deles para participar da

pesquisa.
Maio/2005 Entrevista Escolhida a professora, realizei uma entrevista
inicial inicial, onde pude obter algumas informacbes a

respeito das expectativas da professora com
relagio ao  projeto, bem como seus
conhecimentos com relagdo ao uso da informatica
na educacado, além de informagcdes sobre sua
pessoa enquanto educadora.

Maio/dez/2005 | Narrativas de |Produgdo de narrativas de aula pela professora
aula Ana, de todos os acontecimentos decorrentes de
suas aulas, desde questoes pedagdgicas, até
questoes de ordem administrativa e da equipe
escolar.
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Maio/dez/2005 | Diario de Producao de diarios de campo pela pesquisadora,
campo com o intuito de registrar todos os acontecimentos
decorrentes da sala de aula e encontros na
diretoria de ensino.

Jul/out/2005 | Encontros Tais encontros destinavam-se a abrir um espaco
intermediarios |onde os professores participantes pudessem estar
—registro em |relatando seus afazeres junto aos alunos na SAl,
diario de entregando documentos pertinentes ao projeto,
campo tais como avaliagcbes e fichas de
acompanhamento, além de discussdes sobre
assuntos relacionados ao projeto e troca de
experiéncias, no sentido de se ajudarem

mutuamente.

Dez/2005 Encontro final | Discussao sobre os pontos positivos e negativos
—registroem |do projeto, abertura para sugestdes para a
diario de melhoria do projeto no ano seguinte e entrega das
campo fichas de acompanhamento da fase 2, encerrando

0 projeto no ano de 2005.
Dez/2005 Entrevista final | Entrevista com a professora Ana, questionando a

participacdo no projeto em si, sobre os pontos
positivos e negativos, sobre os problemas que ela
passou no decorrer do processo, sobre suas
maiores aflicoes, expectativas alcancadas ou nao,
aproveitamento dos alunos participantes do
projeto, se o ensino da matematica foi melhor com
0 uso do software ou ndo, se ela gostaria de
continuar  participando do  projeto, enfim
questionamento do andamento do projeto durante
0 ano.

Assim, a partir de um contraste entre os diferentes instrumentos de coleta de
dados, foi possivel realizar a analise de dados que evidenciassem os fatos vivenciados
pela professora Ana, tanto nos momentos de formagao, quanto nos momentos de sala
de aula, discutindo as questdes pertinentes a pesquisa.

Para tanto, nos propusemos a realizar a andlise de um estudo de caso,
selecionando uma professora como sujeito de pesquisa, nos momentos em que ela se
encontrava na sala de aula com seus alunos e nos momentos de formagao continuada,
nas reunides que permeiam o Projeto Nimeros em Acao, definindo as seguintes
categorias de analise: a participacao/envolvimento da professora Ana nos cursos de
capacitacao oferecidos no projeto; o comprometimento da professora Ana com o seu
trabalho docente; dilemas enfrentados pela professora adiante da comunidade escolar;
o compartilhamento de experiéncias em sala de aula entre a professora e a
pesquisadora; e as potencialidades e limites dos equipamentos de informatica (software
e hardware) do projeto NiUmeros em Acao.
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CAPITULO IV — Mergulhando nos dados: analisando o caso da
professora Ana

Neste capitulo apresentaremos a analise dos dados coletados na pesquisa,
constituido por: narrativas de aula (n.a.) elaboradas pela professora Ana; diarios de
campo (d.c.), elaborados pela pesquisadora nos encontros na diretoria e sala de aula;
entrevista inicial (e.i), realizada em 23/05/2005; entrevista final (e.f.), realizada em
17/12/2005; e o questionario (g.) aplicado em 09/05/2005 com os professores
participantes do projeto no ano de 2005. O compartilhamento das agbes vivenciadas
pela professora Ana e pela pesquisadora na aplicagdo do projeto com as criancas, bem
como a leitura das narrativas de aula produzidas pela professora, as entrevistas e 0s
encontros na diretoria regional de ensino para troca de experiéncias com outros
professores e professora-formadora, nos possibilitaram identificar as seguintes
categorias de analise:

- A participagdo/envolvimento da professora Ana nos cursos de capacitacao
oferecidos pelo NRTE;

- O comprometimento da professora Ana com o seu trabalho docente;

- Dilemas enfrentados pela professora diante da comunidade escolar;

- O compartilhamento de experiéncias em sala de aula entre a professora e a
pesquisadora;

- Potencialidades e limites dos equipamentos de informatica (software e
hardware) do projeto Niomeros em Acéo.

O Projeto Numeros em Acéao contempla a disciplina de matematica, abordando as
operagdes basicas — adicao, subtragdo, multiplicagao, divisdo e unidades de medida —
através de jogos, videos, histérias e situagbes problemas. Teoricamente, sua
preocupacao esta em resolver os problemas de lacunas na aprendizagem matematica
por alunos de 52 e 62 séries, propondo a utilizacdo do software como Unica ferramenta
para suprir tais dificuldades, ou seja, através do uso de softwares educacionais, em
horario de reforco, os alunos poderao recuperar as falhas de aprendizagem, até entéo,
existentes, para que possam dar continuidade nos contetdos das séries seguintes..

No capitulo 2 apresentamos através da Tabela 2.1 as aulas que compdem o
software e nos reportamos, como exemplo, as aulas 19 e 20 — Caixa Eletrbnico — e as
aulas 32, 33 e 34 — Unidades de Medidas — a fim de evidenciar a matematica existente
no software, ou seja, jogos, videos e histérias que procuram despertar no aluno a
aprendizagem e aplicacdo das operagdes basicas, propondo situacdes-problema que
provocam nos alunos a procura por estratégias para a resolugao das mesmas.
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No caso das aulas 19 e 20 pudemos evidenciar as operacbes de adicdo e
subtracdo, quando os alunos estavam fazendo saques e depdsitos, tendo que obter
novos resultados em suas respectivas contas-corrente e, para isso, executar calculos
mentais e/ou manuscritos.

Ja nas aulas 32, 33 e 34 evidenciamos situacbes-problema com de medidas, em
que os alunos utilizavam partes do corpo como unidade de medida e depois as
relacionavam com alguma ferramenta propria para isso, aprendendo a executar
medicbes de quaisquer objetos ou area. Para tanto, utilizaram-se da adicdo e
multiplicacdo para a resolucdo dos problemas, bem como, a descricdo e associagao
entre grandezas.

Entendemos que, como os dados da pesquisa foram coletados praticamente o
tempo todo dentro da sala de aula com a professora Ana, seus alunos e a pesquisadora,
a analise estd permeada de situagdes que evidenciam as crengas, atitudes e
sentimentos da professora Ana, bem como suas formas de se relacionar com os alunos.

A seguir, passamos a analise de cada uma das categorias, a partir do confronto e
contraste dos dados.

4.1. A participacao/envolvimento da professora Ana nos cursos de capacitacao
oferecidos no projeto

Como ja mencionado anteriormente, o Projeto Numeros em Acao, foi organizado
de forma a capacitar os professores selecionados pelas escolas para iniciarem suas
atividades em sala de aula com os alunos no reforgo, utilizando-se do software
educacional e material impresso especificos, fornecidos pela Secretaria da Educacao.

Perceberemos no decorrer da analise que, apesar do discurso quanto ao carater
inovador do projeto, ainda temos o modelo de formagédo continuada pautado na
racionalidade técnica, tanto em sua apresentagdo, quanto em sua exposicdo e
aplicacao, necessitando da mediacao autbnoma do professor.

As anadlises, nesta categoria, foram realizadas com base nos questionarios
aplicados na primeira capacitacdo, nas narrativas de aula da professora Ana, na
entrevista final, bem como em nossas observacoes e anotagdes do diario de campo.

A ATP responsavel pelo projeto, aqui denominada Mari, foi orientada em
capacitacoes FDE — Fundacao para o Desenvolvimento da Educacédo, em Sao Paulo,
recebendo as diretrizes a serem propostas aos professores participantes do projeto. A
ATP Mari, trabalha na Diretoria de Ensino desde margco de 2004, no Nuicleo de
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Informética (NRTE), tendo como formagao o curso de Licenciatura em Ciéncias Fisicas
e Bioldgicas, possuindo, portanto, Licenciatura Curta em Matematica. Passou o primeiro
semestre de 2004 acompanhando alguns projetos do NRTE, para entdo assumir as
capacitacdes de professores do nucleo. Um dos projetos com que ela mais se identificou
foi o Projeto Reforco — Numeros em Acgdo, tendo sua efetiva participagdo nas
capacitagdes que aconteceram durante o ano de 2005 com orientagdes aos professores
participantes do projeto.

Assim, o papel da ATP Mari era de ser multiplicadora do projeto e coordenar sua
aplicacao junto aos professores, naquele ano de 2005. Apés esta fase de capacitagdes
recebidas por ela realizou-se a primeira reunido com os professores participantes,
quando foram feitas orientacbes pertinentes, além de auxiliar os professores nas
provaveis duvidas de acesso ao software, com o objetivo de garantir que estes se
sentissem seguros para iniciar o processo em suas respectivas escolas. Esta reuniao
inicial foi audiogravada, com o objetivo de perceber, nas relagdes presentes, a dinamica
das atividades, bem como, identificar nos professores suas aspiragdes, dificuldades,
insegurangas e expectativas.

Além desta reunido inicial, outras reunides ocorreram, totalizando seis, durante o
ano, com frequéncia de uma reunido a cada cinqlienta dias. As reunides intermediérias,
das quais participamos, com excegdo de uma, tinham o objetivo de obter relatos dos
professores sobre o andamento do projeto nas suas escolas, além de compartilhar
experiéncias e (re) direcionar o projeto. As reunides eram de 8 horas, com intervalo de
uma hora para o almocgo, sendo um tanto cansativas, por envolver tantas horas do dia,
porém, por questdes burocraticas, a ATP n&o tinha outra saida sendo agenda-las desta
maneira. Tais questdes se dao pelo fato do professor ser dispensado de suas atividades
em sala de aula, independente do horario, somente se for convocado pela Diretoria de
Ensino pelo tempo nao inferior a 8 horas. Assim, para evitar problemas com quaisquer
dos professores, em suas respectivas escolas, acabava-se por agendar as reunides
desta maneira. A ATP organizava o tempo das reunides de forma que um periodo fosse
para que os professores trocassem experiéncias, relatassem situagoes interessantes ou
frustrantes e, um outro momento, em que eram abordados novos dados sobre o projeto,
novas orientagdes para as aulas seguintes, bem como a entrega de alguns documentos,
tais como as avaliacbes e relatérios, solicitados pela ATP aos professores. Estas
reunides foram registradas no diario de campo da pesquisadora.

Esses encontros coletivos dos professores com a ATP, mais especificamente da

professora Ana, passam a ser, neste momento, nosso objeto de andlise.
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Na reunido inicial, a ATP realizou dinamicas de apresentacao entre os professores
participantes com vistas a se conhecerem melhor e relatarem, um pouco, sua vida
pessoal e profissional. Naquele momento, a pesquisadora também se apresentou,
expondo os objetivos da pesquisa e solicitando que os professores respondessem a um
questionario (anexo 2). Todos os 9 professores participantes responderam ao
questionéario. Este foi uma ferramenta importante neste processo, pois, permitiu
selecionar a professora que iriamos acompanhar, denominada aqui de Ana. Esta
escolha se deu apds a andlise dos questionarios verificando cada uma das respostas
apresentadas por todos os professores participantes. O nosso objetivo era o de escolher
um professor que tivesse dominio do uso do computador, interesse em desenvolver um
projeto integrado com a pesquisadora e experiéncia com o uso do computador em
projetos de ensino. O que nos levou a escolher tais critérios foi o fato de desejarmos
verificar como uma professora que domina as ferramentas computacionais se portava
diante de seus alunos, em aulas utilizando softwares educacionais.

Além disso, o questionario nos possibilitou identificar as expectativas e interesses
dos professores participantes do projeto naquele ano de 2005. Foram observadas as
respostas em relacdo ao que levou os professores a participarem do projeto. Se cada
um deles acreditava que possuia o perfil para trabalhar no projeto, se ja havia
participado do projeto no ano anterior e, em caso afirmativo, quais as experiéncias que
possuia em relacdo a aplicagcdo do projeto. Se possuia dominio das ferramentas de
informatica (softwares basicos e educacionais). Se ja havia trabalhado em projetos
utilizando tecnologias e o que achava de utilizar o computador como ferramenta para
ensinar matematica. Foi questionado, também, o interesse em participar da nossa
pesquisa.

Foram respondidos 9 questionarios. Todas as participantes eram mulheres, entre
23 e 47 anos de idade, sendo 7 com licenciatura curta em matematica, 1 com
licenciatura plena em biologia e 2 com licenciatura plena em matematica . Quatro delas
ja haviam participado do projeto no ano anterior.

A primeira questao era sobre 0 que motivou o professor a participar do projeto e
fazer o curso, e Ana respondeu:

A necessidade da aprendizagem dos alunos, a troca de experiéncias, pois
quando ensinamos também aprendemos, e por envolver informatica, que
hoje estd em tudo e é extremamente (til.(g.: 09/05/05)

Notamos, através da resposta de Ana sua interacdo com as tecnologias,
acreditando que ela poderia ajudar no processo de ensino-aprendizagem e favorecendo

a relacao entre aluno e professor na troca de experiéncias entre eles.
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Segundo Charlot (2005), a construgao de novos saberes se da a partir dos saberes
ja adquiridos, demonstrando que Ana se mostra disposta a construir novos saberes
através da interacdo com seus alunos.

Outra questao foi saber se cada um dos professores estava ciente dos critérios de
selecao utilizados pelas escolas para a escolha do professor aplicador do projeto, e Ana
respondeu que “o professor deve ter licenciatura em matematica e nogbes de
informéatica” (q.; 09/05/05).

As respostas dos outros professores com relacédo a esta questdao foram um pouco
diferentes, ou seja, duas professoras tiveram respostas similares a de Ana; duas nao
sabiam, até chegarem a capacitagdo e conhecerem o projeto e suas particularidades;
duas achavam que era necessario ser interessada e participativa, além de ser da area
de matematica e duas achavam que era necessario apenas ser professora de
matematica.

Notamos, através das diversas respostas que a maioria dos diretores das escolas,
ao escolher o professor para a aplicacdo do projeto, nao teve o cuidado de expor as
caracteristicas do mesmo, nem mesmo de verificar as habilidades de tais professores
com relacdo ao uso dos computadores e até de alerta-los para isso.

Para Penteado (2004), a qualidade do trabalho docente ira variar de acordo com a
capacidade que o professor tem em interagir com as pessoas envolvidas em seu
trabalho. Segundo ela se o professor conseguir integrar todos os profissionais, assim
como todas as ferramentas envolvidos em seu trabalho, obterd maior sucesso na
conquista de seus objetivos. Entendemos que esse é um trabalho de parceria entre
diretoria e professor responsavel pelo projeto. O diretor, ao convidar um professor para
desenvolver o projeto na escola, deveria confiar no profissional que esta selecionando,
bem como oferecer subsidios para que este possa executa-lo.

Outra questdo tratava de como o grupo escolar havia encarado a vinda do

professor para a capacitacao e participa¢ao no projeto, e Ana responde:

Alguns professores ainda pensam que os alunos estdo na sala de
informatica para brincar, e como a sala de video é a mesma que a sala de
informatica, criticam por 2 horas por semana nao poderem usar o video. (q.
09/05/05)

Notamos que, mesmo antes de comegar o0 projeto na escola, Ana ja sabia que
poderia enfrentar problemas com seus colegas de trabalho, por uma questao de falta de
entendimento por parte dos professores sobre 0 mesmo.

A direcdo, neste caso, teria um papel crucial, no sentido de reunir toda a
comunidade escolar a fim de decidir coletivamente sobre quais os projetos que seriam
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desenvolvidos na escola durante o ano, pedindo a colaboragcdo de todos, fazendo da
escola um ambiente melhor de trabalho. E claro, que para isso, a propria direcdo teria
que acreditar e apoiar tais projetos.

Notamos que o papel da direcdo escolar € de suma importancia em varios
momentos, pois, sem sua colaboracao e atuacéo, fica dificil ao professor saber se esta
apto ou nao a trabalhar no projeto e também de conseguir fazer um bom trabalho em
sala de aula. Fica evidente que sem um trabalho cooperativo de toda a equipe escolar,
inclusive da direcao, a probabilidade do projeto obter sucesso fica comprometida.

Segundo Hargreaves (2001), através da colaboragdo os professores podem
aumentar as oportunidades de aprenderem uns com os outros em todos 0s segmentos,
ou seja, na sala de aula, com a coordenacao e com a dire¢do. Esta colaboragdo é uma
fonte poderosa de aprendizagem profissional e de melhoramento no desempenho das
tarefas realizadas em todos os momentos dentro da escola.

E preciso, portanto, que haja um trabalho colaborativo e participativo de todos os
membros da escola, para que projetos como este, além de outros, possam obter
sucesso em seu desenvolvimento.

Acreditamos que o professor ndo consegue trabalhar sozinho, isolado de tudo e de
todos. Assim, como qualquer outro trabalhador e ser humano, ele precisa que os outros
vejam seu trabalho e o ajudem a cumpri-lo da melhor forma possivel.

Com relagdo ao conhecimento basico de informatica, 3 professoras declararam
pouco conhecimento, enquanto as restantes demonstraram conhecer um pouco mais,
ou seja, softwares educacionais, destacando-se a professora Ana com conhecimentos
em editoragdo gréafica, internet e outros softwares utilizados em outras areas de
conhecimento. Com relacdo a participacdo em outros projetos utilizando informatica,
apenas a professora Ana teve a resposta afirmativa, declarando ter realizado projetos,
na Unicamp, utilizando softwares na area de fisiologia. As demais professoras, nunca
haviam participado de outros projetos ou agdes envolvendo informatica em sala de aula.
Este foi um dos fatores decisivos para a escolha da Ana como sujeito da pesquisa.

Sobre a questao de ja ter participado do projeto no ano anterior Ana relata que

Sim. Foi um trabalho muito satisfatério! Ver os alunos chamados de

“burros”, “analfabetos” e “bagunceiros” desenvolvendo trabalhos excelentes,
muitas vezes melhores que os “bons alunos”. E super positivo. (q.
;09/05/05)

Percebemos como foi importante para Ana o fato de que a auto-estima dos alunos,
considerados “burros” e “bagunceiros”, nas aulas regulares, péde ser resgatada a partir
de trabalhos que ela considerou “excelentes”. Na verdade, percebemos que para ela,
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esses alunos “do reforgo” sdo importantes, inclusive para a sua propria aprendizagem.
Isso pode ser evidenciado, também, no acompanhamento das atividades em sala de
aula que discutiremos nas outras categorias. A professora Ana nao apresentava
nenhum pré-conceito com relagdo aos alunos, ou seja, ndo partiu do pressuposto de
que, por serem alunos do reforco, tivessem problemas de aprendizagem em
Matematica.

Candau (2000) afirma que as escolas trabalham com diferentes culturas e que
deve-se considerar todas as relagbes existentes entre os individuos para que se possa
compreender os “pontos de encontro, ruptura e conflito”. Entdo, se o professor
compreende as condicoes sécio-culturais de seus alunos fica mais facil de se trabalhar
com eles.

Com relagao ao dominio das ferramentas computacionais, Ana cita que

Tenho dominio sobre os softwares basicos em geral e com programas
especificos de neurofisiologia. Conhego o software NUumeros em Acédo do
ano passado, Cabri, The factory, programas de navegagdo na net,
programas de video e imagem e de tratamento fotografico. (g. 09/05/05)

Sobre a questao de ja ter participado de outros projetos utilizando tecnologia, Ana
descreve

Ja trabalhei na universidade, pois meu trabalho envolve contagem neuronal.
Sempre aprendemos, a cada dia vocé “cresce” quando usa tecnologia, pois
a mesma nao para de crescer e se desenvolver. (q. 09/05/05)

Na questdo que tratava do ensino da matematica utilizando recursos de
informéatica, as respostas foram unénimes, ou seja, todas as professoras declararam que
acreditam que fosse positiva sua utilizacao e que ela poderia promover um aumento na
auto-estima do aluno além de proporcionar um ambiente de aprendizagem mais atrativo,
favorecendo a aprendizagem.

Observamos que as respostas envolvendo o uso do computador como recurso
foram mais em termos motivacionais. As professoras acreditam que o fato dos alunos
estarem motivados & aprendizagem garante que esta seja favorecida. E uma concepgao
bastante presente entre muitos professores, a de que a motivacdo do aluno a partir da
manipulacdo do computador garanta a aprendizagem. Entretanto, sabemos que a livre
manipulagcdo pouco contribui para isso. O papel do professor enquanto mediador é
fundamental para que essa aprendizagem seja significativa.

Charlot (2005) considera que o ser humano s6 aprende se estiver disposto a isso,
entdo, se ndo estivermos motivados a aprender, ndo o faremos e, assim, sera também
com os alunos. Entretanto, somente a motivagéo ndo garante a aprendizagem. Segundo
Charlot é necessario mobiliza-los.
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A fala de Ana na entrevista inicial expressa a importancia que ela atribui ao

computador para mobilizar seus alunos

Primeiramente os computadores aumentam a auto-estima dos alunos
fazendo com que eles se abram para a aprendizagem, sinto que eles se
envolvem mais nas aulas, que eles prestam mais atengdo ao que esta por
vir. O acesso a tecnologia é super importante, acho tao proveitoso o recurso
que costumo utilizar com outros alunos, fora do projeto reforgo, ou seja, com
as salas onde ministro aulas de matematica. (e.i. 23/05/05)

Assim, a opcao pela professora Ana se deu por inUmeros fatores, uma vez que
nosso objetivo era o de relacionar uma professora que tivesse dominio do uso do
computador e interesse em desenvolver projetos utilizando o mesmo, mas também por
ja conhecé-la, o que facilitou nosso relacionamento e comprometimento em participar
das aulas.

Naquele primeiro encontro Ana apresentou o seguinte depoimento:

O Projeto apresentou problemas no ano passado, ndo vou dizer que tudo
correu as mil maravilhas, mas que os alunos se mostraram muito mais
interessados e aprenderam coisas as quais na sala de aula tinham
dificuldade... E muito gostoso trabalhar com eles na SAl, pois, a gente sente
0 entusiasmo e a curiosidade deles, no brilho dos olhos... Eu acredito que
este tipo de projeto deveria se propagar para as outras séries, pois, eu
mesma utilizo algumas aulas no software com meus alunos da 72 série.
(d.c.; 09/05/05)

Este depoimento evidencia o quanto a professora se mostrava predisposta ao
projeto e era capaz de (re) estrutura-lo com vistas as suas experiéncias em sala de aula.

Tardiff (2002) salienta a importancia dos saberes, afirmando que “todo saber
implica um processo de aprendizagem e de formacado”, o que nos faz concluir que Ana,
em muitos momentos de aplicacdo do projeto, utilizou-se de seus saberes ja adquiridos
e teve a oportunidade, inclusive, de adquirir novos saberes, através da troca de
experiéncias entre os alunos e os professores nas capacitacoes.

O objetivo principal do primeiro encontro, segundo a ATP Mari, era, além de
estabelecer um conhecimento geral do grupo, “capacitar” todos os professores ali
presentes na utilizagdo do software educacional proposto no projeto, demonstrando as
atividades diversas e jogos de matematica contidos nele, bem como sua instalagcao nos
computadores e provaveis situagdes adversas que poderiam vir a ocorrer, apresentar o
cadastro unico de alunos e a avaliacao diagnéstica. Portanto, era uma preparacao para
0 manuseio e utilizacao do software nas escolas.

Nesta apresentagcdo a ATP demonstrou 0s objetivos principais do projeto, que

seriam, segundo ela

Criar um ambiente de trabalho que possibilite o reconhecimento e a
valorizagdo da matematica como uma linguagem que permita a andlise,
compreensdo, representagao e transformagao da realidade, ao identificar
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possibilidades de aplicagdo dos conhecimentos matematicos na resolugao
de problemas do cotidiano, quando estiver na escola, em casa ou
trabalhando. Entdo se vamos estar trabalhando desta maneira, ndo iremos
simplesmente passar a matematica de forma técnica e sim fazer com que
os alunos reconhegcam a matematica na vida, no cotidiano dele, que ele
construa a matematica. (d.c.;09/05/05)

Além disso, explicitou os procedimentos da aplicacdo do projeto, ou seja, todas as
atividades seriam realizadas na SAIl, utilizando-se o computador e o software
educacional que ela entregaria a todos.

A ATP esclareceu que o curso possui duas fases, sendo que a primeira teria inicio
a partir do momento em que eles iniciassem as aulas nas escolas e a 22 fase teria inicio,
provavelmente, em setembro. Explicou que cada fase possui um determinado ndmero
de aulas e que o professor deveria fazer uma avaliacao diagndstica no inicio do curso
para analisar 0 desempenho de cada um de seus alunos, repetindo o processo ao final
de cada fase, para verificar o desenvolvimento de cada um, tentando perceber se o
aluno obteve aproveitamento apds a aplicacao das atividades, ou continuava mantendo
as mesmas duvidas e dificuldades detectadas inicialmente, emitindo a partir dai os
relatérios (fichas de acompanhamento — Anexo 1).

No segundo dia de capacitagao, os professores utilizaram outra sala de informatica
do Nucleo, o que fez com que todos tivessem que instalar o software novamente, pois
se tratava de outras maquinas. A idéia foi proposital, por dois motivos: o primeiro era o
de se certificar de que todos saberiam fazer a instalacdo corretamente em suas
respectivas escolas; o segundo se as maquinas absorveriam o software
adequadamente, por se tratar de equipamentos mais antigos, similares aos das escolas.

Percebemos aqui como esse modelo de formacao considera o professor como
um mero reprodutor de teorias prontas e praticas pré-determinadas, pois os professores
eram convocados para uma reunido, onde tudo ja estava resolvido e pronto,
pretendendo apenas que 0s mesmos aprendessem o conteldo trabalhado e o
aplicassem nas escolas, conforme solicitado. E claro, que o professor tem que dominar
as questdes técnicas, principalmente tratando-se de softwares educacionais, mas é
importante salientar que s6 isso nao basta para obter sucesso num projeto que envolve
a aprendizagem de alunos.

Hargreaves (2001) esclarece que os professores ensinam conforme aprendem,
ou seja, se o professor participa de um curso onde as informagdes sdo simplesmente
transmitidas, ndo havendo nenhuma construcdo por parte do grupo participante,
esperando apenas que estes repassem situagdes ou informagbes recebidas, como
esperar uma atuagdo diferente destes professores? Como acreditar que eles, de
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repente, terdo uma atitude diferenciada, se nunca participaram de nenhum evento que
pudesse proporcionar-lhes tal experiéncia?

Constatamos, mais uma vez, que sera através da transformacao dos cursos de
formacao inicial e continuada que nés obteremos professores voltados a construcéo,
reflexdo e transformacao profissional. Nao acreditamos que os professores acordarao
de repente e, sozinhos, a partir dai, mudardo suas atitudes diante dos seus alunos. E
preciso que eles vivenciem diferentes estratégias formativas e praticas a fim de que as
reproduzam em sua acgao docente.

Outra questao relevante em relacdo ao projeto refere-se a avaliacdo. A ATP
salientou o fato dos alunos fazerem a mesma avaliagdo no inicio € no final do médulo,
justificando-o0 como sendo o de verificar 0 que o aluno acertou no inicio e no final do
projeto, se as dificuldades encontradas no inicio se mantiveram ou foram sanadas.
Entdo, se o aluno mantivesse o mesmo erro significaria que o software e o projeto em si
nao teriam surtido resultados positivos, caso contrario poder-se-ia estar verificando a
eficacia do processo que 0 aluno percorreu.

Acreditamos que a avaliacdo diagnéstica deve ser realizada com o intuito de
perceber quais sdo os pontos fortes e fracos dos alunos, para que se possa retomar a
aprendizagem do ponto exato em que aluno parou, ou seja, detectar suas falhas e
fornecer subsidios que o ajudem a retomar a aprendizagem do ponto onde parou.

Segundo Luckesi (2001, p.43)

...a avaliagao tera de ser diagnéstica, ou seja, devera ser instrumento
dialético do avanco, tera de ser o instrumento do reconhecimento dos
caminhos percorridos e da identificagdo dos caminhos a serem perseguidos.

Para o autor, a avaliagdo deve ser um instrumento que possibilite a compreensao
do “estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisbes suficientes e satisfatérias para que possa avancar no seu processo de
aprendizagem” (Ibidem, p.81. grifo do autor).

Percebemos que a concepcao de avaliacao diagndstica imposta pelo projeto € a
que Luchesi (2001) defende diferem, pois o projeto visa detectar as falhas dos alunos,
porém ja traz prontas as atividades a serem seguidas, sejam quais forem os resultados
apresentados por tal avaliagao.

Ja Luchesi (2001) defende a idéia de que a avaliacao diagnéstica devera detectar
as falhas do aluno e a partir dos resultados propormos as atividades que possibilitem a
integracao do aluno nos conteudos em que apresenta falhas.
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Concluimos, entao, que apesar de existirem discussoes e reflexdes pautadas em
evidéncias sobre a real proposta de uma avaliacao diagnéstica, esta ndo era a proposta
no projeto NUmeros em acgao.

Os encontros intermedidrios se deram nos dias 02/07/2005, 17/08/2005,
12/09/2005, 26/10/2005 e 12/12/2005. Tais encontros foram dedicados a:

- Dinamicas de constituicao do grupo;

- Relatos sobre as dificuldades: na maioria deles de relacionamento com a diregao
da escola e da manipulacao dos softwares, além dos problemas técnicos encontrados
durante a aplicagao do projeto;

- Leitura e discusséao de textos tedricos;

- Aprendizagem sobre novos recursos

Foram realizadas, nas varias reunides, dindmicas para envolver o grupo na
discussao do projeto. Essas dinamicas eram propostas pela ATP, em alguns momentos
do curso, provocando nos professores certo desconforto. E interessante observar como
estas dindmicas impostas em cursos, que tem como intuito descontrair o grupo,
acabam, muitas vezes por intimida-los ainda mais.

Tais dindmicas evidenciam a formacdo de um colegiado artificial, na perspectiva
de Hargreaves (2001), pois impdem-se aos professores situagcées das quais eles ndo
tém interesse em participar, porém se sentem obrigados e intimidados. Sao situagdes
impostas, prontas, que nada adicionam as reais perspectivas advindas dos professores
com relagdo a um curso de formagao.

Em relacdo aos relatos dos professores nas reunides, a respeito da falta de
colaboracao dos colegas de trabalho e em particular da direcao da escola, muitas foram
as reclamacobes. A professora Ana, durante os encontros, declarou que estava tendo
problemas de relacionamento com a comunidade escolar, pois em varios momentos
descreveu fatos que demonstravam a falta de respeito e parceria por parte de seus
colegas de trabalho, inclusive da dire¢do e coordenacgao da escola.

Percebemos que tal fato é, de certa forma, comum nas escolas publicas, ou seja, o
diretor confia a um determinado professor tal projeto e espera que ele, sozinho, alcance
os resultados esperados, nao tendo o intuito de se envolver no decorrer do processo.

Voltamos aqui as discussodes realizadas no capitulo 1, quando Hargreaves (2001)
afirma a importancia de se trabalhar de forma coletiva e colaborativa, alegando que nao
€ possivel um professor trabalhar sozinho, e que o sucesso ou ndo de suas atitudes
esta espelhado nas atitudes das pessoas envolvidas em seu meio profissional.
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Consideramos ser imprescindivel haver um trabalho colaborativo e participativo por
todos os membros de uma comunidade, acreditando nao ser possivel adquirir sucesso,
em momento algum, com projeto algum, nos casos onde isto ndo acontece, e nao
poderia ser diferente no projeto Niomeros em acéo.

Com relagdo a leitura dos Textos Tedricos' proposta pela ATP, para as
discussbes no grupo, pudemos perceber pouco aproveitamento por parte dos
professores, pois houve pouca interacao deles nas discussoes. A ATP solicitava que um
dos professores fizesse a leitura em voz alta e, apds a leitura, abria para discussao
geral. Naqueles momentos, notavamos nos professores um certo siléncio, passando a
impressao de que um esperava pelo outro para comecar. A ATP entrevia, se colocando
um pouco, abordando os tépicos principais, apés isso pedia a opinido de um ou outro
professor que acabava por concordar ou por dar uma opinido genérica sobre o assunto,
nao gerando nenhuma discussao que levasse a reflexdes.

E importante salientar, que tais textos ndo foram escolhidos pela ATP e sim
sugeridos pela Coordenacdao de Sao Paulo. Percebemos que a questdo da
racionalidade técnica advém das orientacbes que a propria ATP recebe, pois a ela
também sao induzidos textos, sendo estes escolhidos por uma autoridade maior que
nao conhece pessoalmente cada uma das diretorias envolvidas no projeto. Isto torna-os,
de certa forma, e em alguns momentos, um tanto impessoais, pois determinados textos
as vezes sao interessantes para serem lidos e discutidos por determinada clientela, ,
porém, nao fazem diferenca alguma para outras.

Notamos, ainda, a falta de autonomia profissional da ATP enquanto aplicadora do
projeto para os professores participantes, tendo que seguir os passos que lhe eram
cobrados.

Portanto, cremos que os momentos que promoveram um confronto teoria/pratica,
para tentar inserir os professores em um processo reflexivo de sua pratica pedagdgica,
foram poucos.

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 56) argumentam que nao é qualquer leitura
gue produz sentidos ao professor em exercicio:

' Os textos foram os seguintes: A escola opera com verificagdo e ndo com avaliagdo da
aprendizagem (Cipriano Carlos Luckesi); A natureza da multiplicagdo (Jorgina de Fatima P. de Deus
e Simone Panocchia Tahan): Tipos de Jogos (Julia Borin): Paradmetros Curriculares Nacionais —
Matematica. Operagbes com numeros naturais multiplicacdo e divisdo:significados; Quando o
planejamento faz diferenga e Planejar é preciso (Rosa Maria Antunes de Barros);
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Esse fato parece sugerir que os formadores de professores, nos encontros
de educagdo continuada, devem preocupar-se ndo apenas com a escolha
adequada de textos de leitura, como também com a forma de conduzir a
leitura dos mesmos. Com essa experiéncia aprendemos que é importante o
professor ser estimulado a articular as idéias do texto com suas
experiéncias.

Concluindo, acreditamos que se os textos nao forem bem selecionados, no sentido
de terem relacdo com as atividades em questao, bem como, se sua forma de aplicacdo
nao for bem estruturada e planejada, ndo mobilizara os professores para um processo
de reflexdo e, muito menos, de transformacgao das acdes em sala de aula.

Com relacao a aprendizagem sobre novos recursos, houve troca de experiéncias
adquiridas entre os professores, em especial sobre o uso da internet e blog",
apresentado pela professora Ana a seus colegas em uma das reunides intermediarias.

O fato é que, logo no inicio de seu trabalho em sala de aula, a professora Ana
criou um blog na Internet, juntamente com seus alunos, para colocar fotos e comentarios
diversos e em uma das reunides intermedidrias mostrou aos colegas tal trabalho,
descrevendo a satisfacdo dos alunos em estarem utilizando tal recurso. Entdo, os
professores solicitaram que ela os ensinasse a criar um blog para que pudessem fazé-lo
em suas respectivas escolas.

Os comentarios de Ana no grupo sobre a satisfagdo dos alunos, geraram a
curiosidade e vontade dos outros professores em aprender a utilizar este novo recurso.

Notamos neste momento um envolvimento real entre o grupo de trabalho, no
sentido de realizar uma atividade de comum interesse a todos, tendo no relato da
professora Ana o sucesso de tal atividade com os alunos, descrevendo o envolvimento
deles, durante as aulas.

Penteado (2004) afirma que é preciso haver uma parceria no trabalho docente, em
todos os niveis, entre professores e professores, professores e diretores, entre pais,
alunos, pesquisadores, técnicos, enfim, entre todos os membros de uma comunidade,
com a finalidade de criar estratégias para a resolucdo dos problemas advindos do
trabalho. Essa troca de experiéncias possibilitada nos encontros do nucleo foram, sem
davida, os momentos mais importantes para a aprendizagem coletiva docente. A
professora Ana em muito contribuiu para que esses momentos fossem ricos, além do
que a possibilidade de expor o seu trabalho e dialogar com outros parceiros evidenciou
a legitimidade do seu trabalho docente.

1 Blog — pagina na internet que pode ser elaborada por qualquer usudrio, com o intuito de
compartilhar dados, tais como, fotos, comentérios, versos,etc.
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Nos varios encontros, Mari solicitou aos professores que se colocassem,
apontando problemas e/ou solugdes, para que os colegas, num trabalho compartilhado
e colaborativo pudessem se ajudar mutuamente. Percebe-se também nessa atitude a
composicao de um colegiado artificial uma vez que era necessario que a coordenadora
oferecesse esse espago em vez dos proprios professores o conquistarem coletivamente.

Numa das discussoes, a professora Rose (nome ficticio) apresentou seu problema
declarando que ao trabalhar em duas escolas, aplicando o mesmo projeto, pdde
perceber o quanto a participacao cooperativa da direcdo fez a diferenga. Em uma das
escolas, onde ela nao tinha apoio nenhum, chegando até a sentir um certo desprezo por
parte da direcdo, o projeto ficou comprometido, pois ndo conseguiu dar todas as aulas,
ficando os alunos com as conseqléncias finais, ou seja, sem motivacdo e sem ter a
oportunidade de alcancar e realizar todas as atividades propostas. Ja na outra escola,
onde a diretora era extremamente participativa e apoiava completamente o projeto, tudo
correu muito bem, e ela se sentiu acolhida e a vontade para pedir ajuda sempre que
necessitava.

Penteado (2004) afirma que a qualidade do trabalho docente esta diretamente
ligada a interacdo que o professor estabelece entre os membros de seu grupo. Segundo
a autora o trabalho docente necessita que haja conexdes entre todo o corpo docente
envolvido em uma agéo.

Com relacdo a ficha de acompanhamento, ocorreram alguns questionamentos
pelos professores, tais como: ela € muito extensa, o formato é de dificil leitura. A ATP
ouviu atentamente e pediu sugestdes para que pudessem fazer mudancas no ano
seguinte e os professores ficaram de devolver por escrito as sugestdes no encontro
seguinte.

A professora Ana nao concordava com o esquema da ficha de acompanhamento,
colocando suas indagagdes no sentido de acha-la de dificil leitura e confuso
acompanhamento. Ela acreditava que os registros por aluno eram mais ilustrativos e
explicativos que as fichas.

Na entrevista final, ela declara:

As fichas sdo extremamente extensas e metddicas, sem dar abertura ao
professor de fazer comentarios ou registros das particularidades de cada
aluno. Acredito, sinceramente, que elas nao valeram para nada, e que 0s
meus pequenos registros e anotagoes, sobre cada um deles sdo muito mais
elucidativos do que tais fichas. Eu nédo precisava fazer nenhuma leitura das
fichas para saber quais dos meus alunos ainda precisavam de ajuda ou
nao, creio que como professora deles e os acompanhando, como eu fazia,
podia perceber cada situagdo que ocorria na sala de aula, com cada um
deles. Mas a Mari tinha que levar para Sao Paulo, entdo fazer o que, nés
preenchemos.(e.f. 17/12/05)
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Tais fichas deveriam ser entregues pelos professores no final de cada fase, entao,
no final da fase 1 e no final da fase 2 e ao final do projeto, deveriam fazer uma
comparagao entre a primeira e a segunda ficha de cada aluno e notar se haviam
ocorrido progressos.

Em uma das reunides tal discussao foi aberta pelos professores, questionando-se
a real necessidade do uso das fichas, mas a ATP deixou claro que por questdes
burocraticas tais fichas deveriam ser entregues, até porque ela deveria encaminha-las a
Séo Paulo em sua orientagdo final ndo tendo os professores, nem a propria ATP,
autonomia de exclui-las do projeto.

Segundo Nacarato, Varani e Carvalho (2001) existem varias tensbes pelas quais
os professores passam durante seu trabalho docente, e uma destas tensdes esté ligada
ao fato de professores se sentirem obrigados a preencher uma série de documentos,
meramente burocraticos, tendo a sensacdo de perda de tempo, sentindo-se
sobrecarregados, causando uma certa desmotivacdo e desqualificagdo profissional; o
tempo que o professor teria para planejar as aulas ou pesquisar algo interessante para
seus alunos, tem que ser utilizado para preencher papéis.

Contreras (2002) relata que “a autonomia no ensino é tanto um direito trabalhista
como uma necessidade educativa”. A obrigacédo imposta ao professor de preencher uma
série de documentos, pedagogicamente desnecessarios, provoca desmotivacdo e a
sensagao de falta de autonomia, uma vez que ele poderia propor novas formas de
acao,que nao sao aceitas, nem sequer analisadas, na maioria das vezes.

Para Pimenta (2002, p.44)

...a formagdo e exercicio docente tém que valorizar os professores e as
escolas como capazes de pensar, de articular os saberes cientificos,
pedagoégicos e da experiéncia na construgdo e na proposicdo das
transformagbes necessarias as praticas escolares e as formas de
organizagao dos espagos de ensinar e aprender. Os professores e as
escolas nao devem ser considerados, portanto, como meros executores e
cumpridores de decisdes técnicas e burocraticas gestadas de fora.

Outra questao abordada pela ATP nas reunides foi a de saber em que aula cada
professor se encontrava. A professora Ana estava na aula 61. A ATP justificou a
pergunta dizendo que estaria levando a avaliagdo da 22 fase para Sao Paulo e, que
mesmo eles ndo tendo chegado até a aula 79 (ultima), nao teria problema; entao, a
avaliacao deveria ser feita mesmo que os professores nao tivessem chegado até o final.
De qualquer forma ja adiantou que as aulas do reforgo iriam até o dia 20/12/2005 e que
os professores poderiam dar seqiiéncia ao projeto até la. Salientou, ainda, que sé

poderiam entregar as avaliagbes dos mesmos alunos enviados na 12 fase, ou seja,
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aqueles que tivessem novos alunos inseridos em “off” no projeto, ndo deveriam
apresentar avaliagdes destes.

Percebemos que a avaliacdo de fato perdeu seu valor, pois, por questdes
burocraticas, a ATP descartou uma avaliagdo em seu sentido real por uma avaliacdo
pré-forma a ser apresentada em sua reunido em Sao Paulo, entdo, podemos pensar:
Qual o sentido desta avaliagao solicitada pela ATP?

Na ultima reuniao, em 12/12/2006, a pauta se dividia entre fazer o fechamento do
ano, apontar pontos positivos e negativos e conversar sobre o projeto em si para 0 ano
seguinte.

Com relacédo ao fechamento, todos os professores se mostraram convencidos de
que o projeto NUmeros em Acgado ajudou a melhorar a compreensao dos alunos com
relacao as operagdes matematicas, bem como o raciocinio l6gico e o calculo mental. De
uma forma geral, com relagdo aos alunos, todos demonstraram pontos positivos.

Ja com relacdo aos equipamentos, muitas foram as reclamacgdes. Alguns
professores lamentaram nao conseguir realizar algumas atividades, por ndo terem os
equipamentos em bom estado de utilizacdo. A professora Rose foi uma delas,
declarando que em uma escola, em razdo de problemas técnicos, ela conseguiu chegar
até a aula 55, ja na outra escola estava na aula 69. Portanto, ela concluiu que os fatores
técnicos computacionais foram decisivos para o bom ou nado tao bom andamento do
projeto. Acabou por fazer comentarios, também, sobre a disponibilidade ou ndo de cada
uma de suas diretoras, ou seja, relatou que tal atitude também fez muita diferenca. A

professora Ana comentou

Acredito que se a escola tivesse uma direcdo mais cooperativa, talvez os
professores fossem mais companheiros e os projetos, em geral, obteriam
maior sucesso. Mas creio que se cada uma de nés, professores, fizemos
nosso papel com empenho, com certeza obtivemos sucesso em nossas
respectivas classes. Eu, particularmente, estou muito contente com os
resultados de minha sala. (e.f. 17/12/05)

Os professores sugeriram a ATP que, para 0 ano seguinte, seria interessante se a
Diretoria de ensino, através dela, conversasse com os diretores, no sentido de fazé-los
mais presentes e empenhados em ajudar os professores envolvidos nos projetos, pois
estes se sentiram um pouco intimidados em cobrar coisas de suas escolas, até pelo
medo de perderem suas respectivas funcdes, ja que o diretor pode tirar e colocar quem
ele quiser, quando se trata de trabalhar com projetos. Percebemos aqui a falta de
autonomia dos professores em seu trabalho diario e a forma como as relagdes de poder
estdo instauradas em todo o processo.
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Nacarato, Varani e Carvalho (2001) descrevem estas questdes de falta de
autonomia do trabalho docente, relacionando as relagcdes de poder como uma das
tensdes provenientes do cotidiano escolar. Outra tensdo também descrita pelas autoras
retrata as situagdes vivenciadas pela professora Ana, pois, em muitos momentos, ela e
os outros professores envolvidos no projeto se sentiram obrigados a alcancar uma série
de metas pré-estabelecidas, que nao condiziam com a realidade escolar.

Para as autoras, estas tensdes estdo presentes em muitos ambientes escolares
causando um certo incémodo no professor, uma vez que este se vé imerso numa série
de tarefas burocraticas a serem executadas, ndo podendo exercer seu verdadeiro papel,
que é o de ensinar.

As reflexdes possibilitaram um (re) direcionamento do projeto para o ano seguinte
com vistas as reflexdes e discussdes apontadas pelos professores.

Na entrevista final, uma das questbes feitas a professora Ana foi sobre as

capacitacdes, sobre o que ela tinha achado, e sua resposta foi

O grupo era heterogéneo, tinha gente que tinha capacidade em frente aos
computadores, se davam bem com a maquina, mas havia outros que tinham
dificuldades, entao, a gente tentava ajudar, ndo sé eu, mas quem entendia
um pouquinho mais, nés construimos um blog e ensinamos os outros a
construirem também. Creio que as capacitagdbes de maneira geral foram
boas, porque trocavamos informagdes, as dificuldades que tinhamos eram
discutidas no grupo e solucionadas ali mesmo. Creio também que a ATP
Mari nos ajudou bastante, frente aos problemas encontrados. De uma forma
geral, acho que, com relagdo as capacitagcdes ocorreu tudo bem. (e.f.
17/12/05)

Pudemos perceber no grupo muito entusiasmo e vontade de continuar, além da
liberdade em falar o que sentiam e pensavam, nao se sentindo constrangidos diante da
ATP. Creio que isso ajudou e facilitou um pouco o trabalho dos professores, pois
sentiam confianga nela, uma vez que estava sempre disposta a ajuda-los.

Pudemos perceber em Ana esta confiangca, pois ao questiona-la na entrevista a
respeito disso, ou seja, se ela achava que o papel da ATP nas capacitacées a havia
ajudado de alguma forma ela respondeu que

A Mari foi muito legal com todos nés, a maioria das coisas que nds
professores precisavamos ela fornecia, € claro que nem sempre ela podia,
mas senti que no que ela péde ela fez, ou seja, problemas nas maquinas,
software, duvidas durante as capacitagoes, apenas com relagéo ao fato dos
professores estarem entrando na aula é que vocé teve que interferir,
conversar com a diregdo e coordenagéo, mas ai melhorou, como vocé sabe.
(e.f. 17/12/05)

Acreditamos que para Ana as capacitagdes foram melhor aproveitadas em relacao
a troca de experiéncias e trabalho em grupo do que a apresentacao e aprendizagem

sobre a utilizagdo do software em si.
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Através da andlise dos encontros e de algumas indagagcdes da professora Ana
concluimos que existe a presenga constante da racionalidade técnica e da falta de
autonomia do trabalho docente, desde a ATP até os professores participantes.

Percebemos o quanto é dificil trabalhar com um projeto, quando este ja vem com
tudo programado passo a passo, sem dar abertura aos participantes. Porém, também,
notamos, através das atitudes da professora Ana, que é possivel em alguns momentos
realizar um trabalho autbnomo, que, em sala de aula, pode-se realizar uma mediagao
entre os alunos e o computador que favoregca o ensino-aprendizagem, sem sair
completamente da proposta do projeto.

Bairral (2005) considera que os programas formativos levam o professor a
desenvolver sua capacidade de reflexdo, agao, intuicdo, entre outras, além de
possibilitar ao professor adquirir formas autbnomas de criagdo e expressao. O autor
acredita que através dos cursos de formagao continuada o professor podera também
adquirir uma atitude mais colaborativa, além de desprender-se para o novo, construindo-
0.

Enfim, acreditamos que a autonomia do trabalho docente, a forma como é
realizada a formacdo continuada dos professores, e a autonomia do formador sao

cruciais para uma reflexao e transformacédo nos processos educacionais.

4.2. Comprometimento da professora Ana com o seu trabalho docente

Sabemos que um dos fatores mais importantes no processo ensino-aprendizagem
€ o comprometimento do corpo docente com seu trabalho e, principalmente, as relagbes
estabelecidas com seus alunos.

Nesta categoria, analisamos o comprometimento da professora Ana com seus
alunos, tanto no que diz respeito a preparacao cuidadosa de suas aulas, realizagao de
atividades extras do projeto, fora do seu horario regular de aulas, quanto a preocupacao
constante em manter um bom relacionamento afetivo com seus alunos. Notamos esse
comprometimento a partir de atitudes inovadoras e motivacionais, no sentido de se
preocupar com o0 bom desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos.

Segundo Masetto, et.al. (2000, p. 16)

As mudangas na educagdo dependem, em primeiro lugar, de termos
educadores maduros intelectual e emocionalmente, pessoas curiosas,
entusiasmadas, abertas, que saibam motivar e dialogar. Pessoas com as
quais valha a pena entrar em contato, porque desse contato saimos
enriquecidos.

O educador auténtico é humilde e confiante. Mostra o que sabe, e ao
mesmo tempo, esta atento ao que nao sabe, ao novo. Mostra para o aluno a
complexidade do aprender, a nossa ignorancia, as nossas dificuldades.
Ensina, aprendendo a relativizar, a valorizar a diferenca, a aceitar o
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provisorio. Aprender é passar da incerteza a uma certeza proviséria que ha
lugar a novas descobertas e a novas sinteses.

A professora Ana demonstrou em muitos momentos este perfil, ou seja, de quem
ensina, mas, ao mesmo tempo, aprende, de quem busca a todo momento formas
inovadoras de ensinar, tentando encontrar maneiras diversificadas de propiciar a
aprendizagem, mesmo que isto ndo esteja escrito nos livros ou no material impresso
pelo projeto, mas que ela acredita que funciona, que ajuda seus alunos a uma melhor
compreensao dos conteldos propostos.

Alguns episédios decorrentes das aulas da professora Ana demonstraram seu
empenho em ajudar seus alunos a desenvolver o conteitdo matematico desejado e,
principalmente, de aprenderem de forma motivadora e inovadora.

Em um deles, no inicio do desenvolvimento do projeto, quando solicitou aos 18
alunos que fizessem sua apresentacao pessoal verbal a classe, notou uma certa timidez
por parte de todos, durante o processo, pois estes limitaram-se em dizer apenas o0 nome
e a idade.

Segundo Ana

Pedi que cada um deles se apresentasse, dizendo o nome, 0 que mais
gosta, comida preferida, entre outras coisas. Comegamos a dinamica,
porém a maioria me pareceu muito timida durante a atividade, falando
pouco, como quem quer “acabar logo com isso”. Entdo, apds as
apresentagbes orais, pedi que cada um deles escrevesse sobre si no
computador. Para tanto, ensinei-os que o programa para fazer isso seria o
WORD... A maioria teve dificuldades em digitar, pois ndo achavam as letras
no teclado..., entdo fui andando de dupla em dupla, para ajuda-los.
(n.a.25/05/2005)

Como o tempo desta aula ndo foi o suficiente para terminarem a atividade, a
professora Ana pediu que finalizassem na aula seguinte.

Segundo Ana

Pedi aos alunos que entrassem no WORD novamente, para podermos
continuar os textos, finalizando-os. Todos se empenharam em realizar a
atividade. Entédo, 25 minutos antes do final da aula, pedi que finalizassem,
para que pudéssemos ler em sala. Entdo comegamos e cada um foi lendo
sobre suas biografias. Percebi que ao escrever e ler os alunos estavam
mais soltos e abertos, que quando na aula anterior, na apresentagéo. (n.a.
30/05/2005)

Percebemos nesse relato que a professora Ana, com autonomia, utilizou uma
estratégia para resolver o problema em questdo, mas sem “ferir’ os objetivos iniciais do
projeto que se constituiam na familiarizagdo com o trabalho em grupo. Assim, os alunos
puderam romper barreiras existentes anteriormente, como a timidez em se expor no

registro oral, através da escrita. Além de provocar tal rompimento, a professora pode
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aproveitar a situagdo para ensinar aos alunos uma ferramenta nova no uso do
computador que foi o programa WORD que, até entao, era desconhecido por todos.

Segundo Gongalves e Gongalves (2001) existem varios tipos de conhecimentos,
sendo que um deles relaciona-se ao fato do professor langcar mao de formas diferentes
de expor 0 mesmo conteludo, ou seja, o professor transforma um certo contelido pré-
determinado em algo novo, pois percebe que em determinada situagao isto é
necessario. Para os autores “este conhecimento permite ao professor melhor agir como
mediador da construgédo do conhecimento do aluno”.(p.109)

Outro episddio que evidencia o comprometimento da professora Ana com seus
alunos foi a criacdo de um blog de fotos e comentarios da turma. O projeto NUmeros em
Acao nao prevé tal atividade, o que nao intimidou em momento algum o interesse da
professora Ana em utilizar tal recurso com seus alunos em aula.

Segundo Masetto et.al.(2000, p.17)

Os grandes educadores atraem n&do s6 pelas idéias, mas pelo contato
pessoal. Dentro ou fora da aula chamam a atengdo. H& sempre algo
surpreendente, diferente no que dizem, nas relagdes que estabelecem, na
sua forma de olhar, na forma de comunicar-se, de agir. Sdo um pogo
inesgotavel de descobertas.

Os alunos se mostraram extremamente atraidos pela idéia do uso da Internet e
curiosos em saber 0 que era um blog, bem como em aprender a utiliza-lo e “alimenta-lo”,
chegando até a preocupar a professora, de certa forma, pois durante tal epis6dio um
certo numero de alunos passava por uma avaliagdo diagnostica, e devido ao novo
evento, acabaram por se dispersar um pouco de sua atividade original.

Segundo Ana

Conforme eles iam terminando a avaliagédo, pedia que fossem para o outro
lado da sala, com os outros colegas para usar a Internet. Percebi que isso
gerou certa ansia pelos outros em acabar logo tal avaliagéo. O que me
tranqiiliza é que eles ja estavam quase acabando... Bem, quando todos ja
estavam juntos, na atividade da Internet, mostrei-lhes o que era um blog e
como acessava, além de lhes dizer que eu ja havia criado um para a sala,
para que colocassemos fotos da turma e mensagens ou declaragbes que
tivéssemos vontade, sobre os colegas, a professora e as aulas. (n.a.
07/06/2005)

Nota-se neste episédio, ndo s6 o comprometimento da professora Ana em
diversificar atividades e motivar os alunos, mas a atitude inovadora em utilizar uma
ferramenta nova e tao atrativa aos alunos. Este episddio gerou, também, uma
socializacdo entre os colegas ainda nao percebida em outros encontros, pois todos se
mostraram interessados falar a respeito do outro, expor fotos, entre outras coisas.

Acreditamos que este foi um dos momentos mais interessantes do processo, até

porque, outros momentos semelhantes vieram a acontecer. Em um outro momento, a
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professora Ana, apesar de estar muito doente, trouxe sua camera digital para fotografar
os alunos e alimentar o blog com tais fotos. Os alunos ficaram entusiasmadissimos.

E interessante observar o envolvimento da professora com os alunos, ndo sé em
relacdo ao ensino-aprendizagem, mas com a amizade e o respeito matuo entre eles.
Atividades como essa possibilitaram aos alunos recuperar uma auto-estima, muitas
vezes destruida pela imagem de “aluno de reforco” ou mesmo de “aluno com
dificuldades”.

Segundo D'Ambrosio B. (2005) o professor que se dispde a ouvir seus alunos, que
se relaciona bem com eles, consegue perceber e examinar as construcbes deles,
transformado seu trabalho docente.

Charlot (2005) também traz como um dos universais da educacao as questoes de
relagbes humanas, ou seja, ele acredita que a educagao esta pautada nas relagbes
entre professor e aluno.

Outro episoddio a ser destacado ocorreu no dia seguinte, quando a professora, ao
saber que haveria a possibilidade de nao ter merenda na escola, solicitou aos alunos
que trouxessem de casa algo para comer.

Segundo Ana

Apos as atividades do dia, aulas 19 e 20,... fomos descarregar as fotos da
camera, uma nao ficou boa e as outras ficaram um pouco escuras. Eles
ficaram um pouco decepcionados, ja que todos estavam na foto, mas disse
a eles que na hora da publicagdo eu daria uma clareada na imagem e o
rostinho de cada um deles iria aparecer. Como nao sabia se haveria
merenda, pedi para trazerem algo para comer, mas “Gragas a Deus” néo foi
preciso, pois a merenda veio.(n.a. 28/06/2005)

Além do comprometimento afetivo, percebemos também o comprometimento com
0 ensino e a aprendizagem e as varias formas diferenciadas com as quais a professora
se propde a trabalhar com seus alunos. No episddio descrito a seguir, a professora Ana
resolveu levar seus alunos a quadra da escola para trabalhar com medidas. O projeto
propunha o trabalho com medidas, porém dentro da sala de informatica, mas a
professora, em uma atitude de autonomia e comprometimento com seu trabalho,
acreditou ser mais interessante realizar o trabalho na quadra da escola, o que de fato

ficou evidenciado, através do seguinte relato:

Nesta aula, os alunos ainda deveriam continuar a trabalhar com medidas,
entdo, achei mais interessante sair com eles da sala e ir para a quadra para
medi-la.

Pedi aos alunos que se dividissem em duplas e medissem o comprimento e
largura de cada uma das quadras (vblei, basquete, futebol). Utilizaram-se
dos pés para tirar as medidas e anotaram no caderno os resultados. Entéo,
pedi que medissem o garrafao de basquete, um aluno olhou para o outro e
disse: Mas como professora, ndo temos escada para subir. Entao, respondi:
Pensem se ndo ha outra forma, procurem, observem!!! Entdo, o Douglas
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andando pelo patio ao redor trouxe uma vara de bambu e disse? Acho que
com isso d& para medir professora... Incentivei o uso e esperei para ver os
resultados. Foi incrivel, o Douglas pediu ajuda para o lago, para que um
segurasse em cada ponta do bambu, e contaram quantos gomos dava de
ponta a ponta. Depois colocaram o bambu em pé, e verificaram quantos
gomos dava na altura. Foi muito legal, ver os alunos resolvendo este
problema, sozinhos. Bem entdo outra dupla usou 0 mesmo artificio para
medir a trave de futebol. (n.a. 31/08/2005).

Acompanhamos a professora Ana nesse dia. Acreditamos que o interessante foi a
forma abordada pela professora ao utilizar um espaco diferente para iniciar o conteudo,
antes de explora-lo no computador. Outros fatos nos chamaram a atencdo, sendo
primeiramente o de demonstrar criatividade na aplicacdo da atividade, em segundo pelo
envolvimento dos alunos, por se tratar de uma atividade diferenciada, interagindo uns
com o0s outros e, em terceiro, pelo comprometimento da professora em relacionar os
dados ali colhidos com os objetivos da atividade. Notamos que o computador ndo foi
utilizado para obter as medidas, o que ocorreu somente no momento posterior, quando
retornaram a sala de aula para realizar o desenho das medidas obtidas.

Assim, a professora conseguiu associar a atividade em questao outros recursos,
que nao somente o computador, permitindo que ela continuasse a ser atraente e
motivadora aos alunos.

Fica evidente em varios momentos 0 comprometimento, preocupacao e respeito
da professora com o ser humano aluno, além do fato dela transcender a proposta
presente no projeto, demonstrando que é possivel realizar um trabalho docente
diferenciado.

Notamos, portanto, que apesar do projeto estar em uma perspectiva instrucionista,
definindo 0 que e como fazer as atividades, a professora Ana conseguiu transcender,
tendo em varios momentos atitudes de autonomia, que sé vieram a acrescentar no seu
trabalho junto aos alunos. Entédo, as atitudes proprias de Ana e a utilizacdo de seus
saberes fizeram de suas aulas algo diferente da proposta inicial, no sentido de estar
préximas a realidade e necessidade de seus alunos, naquele momento.

Percebemos que é exatamente isso 0 que acontece nas escolas publicas, ou seja,
as metas sao tracadas e a conduta do professor é definida de forma que ele alcance
determinados resultados previamente instituidos. O professor que nao possui autonomia
em seu trabalho docente ir4 reger uma aula especifica, a alunos nao especificos, para
obter resultados que talvez aqueles alunos ndo necessitem, sé para cumprir uma
determinagéo institucional.

E preciso que o professor, através dos cursos de formagdo continuada, adquira

informagdes que provoquem reflexdes para que ele possa causar transformacoes,
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sendo necessario, oara tanto, que haja uma democratizagao do ensino, o que, segundo
Contreras (2002), equivale a dizer que “a autonomia no ensino é tanto um direito
trabalhista como uma necessidade educativa”(p.195).

Concluindo, podemos dizer que é o professor que conhece os alunos a sua volta, é
o professor que sabe quais sao as dificuldades que seus alunos apresentam e, portanto,
deve ser o professor a tragar as metas a serem alcancadas, através de um trabalho

autébnomo.

4.3. Dilemas enfrentados pela professora, diante da comunidade escolar

No decorrer do projeto notamos que varios foram os dilemas encontrados pela
professora Ana diante da sala de aula e da aplicacao do Projeto Numeros em Acao
dentro do contexto escolar.

As situacboes e relacdes dilematicas encontradas pela professora Ana foram
muitas. Entendemos as situacbes dilematicas como ‘“idéias cujo conteudo se dé
segundo relacbes de correspondéncias simétricas, que dirdo respeito a uma agao no
sentido da conservacdo do estado problematico ou de sua superacdo” (MOISES, 1999,
p.124).

Podemos perceber, portanto, que o momento dilematico é, na verdade, uma
imersao de idéias que se constituem de forma desorganizada e conflituosa, a partir de
um problema encontrado, originando um questionamento ou problematizacao,
objetivando a compreensdo de tal situacdo inesperada e, por conseqiiéncia, sua
resolucao.

Moisés (1999) acrescenta ainda que o dilema se caracteriza como 0 momento em
que o sujeito compreende os elementos em contradicdo. E o momento de andlise das
variaveis do problema e do estabelecimento de relagdes entre elas.

O autor indica que “a problematizagdo nao se caracteriza pela presenca ou nao da
resposta, pela falta ou excesso de dados, mas fundamentalmente por ser a forma
racional que permite revelar, do fendmeno, sua esséncia’ (p.113), ou seja, é o
movimento em que o pensamento na problematizagdo faz com que o sujeito formule
questdes e consiga compreender a situacao por ele vivenciada e consiga chegar a uma
conclusao a respeito.

Buscando, ainda, a definicdo de dilema, encontramos autores (ABBAGNANO,
1970, MORA, 1998, LALANDE, 1999) que se referem a este termo dentro da logica
tradicional e, de modo geral, o definem como uma situacéo de “oposi¢ao de duas teses,
de tal modo que, se uma delas é verdadeira, a outra tera que ser considerada falsa, e
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vice-versa” (MORA, 1998, p.188), sendo uma delas falsa e outra verdadeira, tendo o
sujeito que escolher apenas uma. Para Lalande (1999) dilema é um “sistema de duas
oposicdes, contraditérias, entre as quais se € colocado na obrigacdo de
escolher’(p.260).

Durante a aplicagdo do projeto Numeros em Ag¢éo, na sala de aula de informatica
de uma escola publica, foram varias as situagbes dilematicas enfrentadas pela
professora Ana frente a comunidade escolar. As analises, nesta categoria, foram feitas
com base nas narrativas de aula (n.a.) da professora - realizadas a cada aula -
descrevendo os fatos e seus dilemas e sentimentos frente a eles, bem como do diario
de campo (d.c.) da pesquisadora, evidenciando o ponto de vista da pesquisadora diante
dos mesmos desafios enfrentados pela professora Ana.

Observamos que, hos momentos de maior revolta e indignagédo da professora, as
suas narrativas de aula traziam maiores detalhes, como uma forma de denuncia daquela
situacdo, principalmente porque reconhecia na pesquisadora uma parceira daquele
projeto e, ao mesmo tempo, uma autoridade, visto fazer parte da Diretoria de Ensino. Na
verdade, ao analisarmos alguns fatos, através das narrativas de aula e também da
observacao participativa da pesquisadora, pudemos perceber que a aplicagdo de um
projeto ndo ocorre tal qual se escreve e/ou planeja, ou seja, durante sua aplicacdo
muitos foram os fatores e circunstancias especiais locais que fizeram com que os atores
do processo - professora, alunos e pesquisadora - tivessem que tomar atitudes e
realizar movimentos, as vezes nao previstos.

Foram varios os momentos que a professora Ana relatou como situacdes
dilematicas. Em um deles, ocorrido no inicio da aplicacdo do projeto, ela descreve o
seguinte:

Em um determinado momento da aula, um de meus colegas da escola
(professor) pediu se poderia utilizar um dos computadores para fazer
determinada tarefa, eu Ihe disse que estava em aula, porém, ele com um
sorriso no rosto disse “E sé um minutinho, ndo vou atrapalhar”, e eu sem
graga deixei. (n.a., 01/06/2005)

A professora Ana me relatou que nao gostou da atitude do professor, porém nao
soube lidar com a situagédo, uma vez que foi “pega de surpresa” e ndo esperava esse
tipo de solicitagédo, j& que estava ministrando uma aula. Além disso, segundo ela, ndo
queria criar uma situacdo desagradavel, tanto naquele momento, quanto depois, no
sentido de criar certos atritos pessoais com aquele professor, que pudesse lhe trazer
descontentamento futuro no ambiente interno da escola.

Notamos que este episédio exemplifica a falta de postura ética profissional de

alguns professores, ou seja, demonstra que por varios motivos embutidos nas mais



109

variadas situacoes do ambiente escolar, muitas vezes, os professores se sentem no
direito de invadir um espaco de aula, sem se preocupar com as consequiéncias de seus
atos. Além disso, notamos o constrangimento da professora Ana a ponto de se calar,
diante situacdo, para evitar outros problemas. O motivo que fez a professora Ana se
calar foi o fato dela ndo ter um cargo efetivo na escola, sentindo-se vulneravel e, de
certa forma, nas “maos” dos colegas de trabalho que, por serem efetivos, obtém maior
poder dentro do contexto escolar. Por medo de perder sua posi¢cdo de professora do
projeto Nimeros em Acao, ela optou por se calar. Presenciamos aqui uma das tensdes
abordadas no capitulo |, sendo vivenciadas pela professora Ana.
Segundo Ana

Eu tenho que tomar cuidado com o que digo e fago, pois, a coordenagao da
escola deixou bem claro que apesar de eu estar trabalhando na sala de
informatica com o projeto reforgo, eu ndo podia esquecer que havia outras
atividades acontecendo na escola e que eventualmente, seria possivel,
deles precisarem da sala. Ela faria o possivel para evitar isso, mas em
casos extremos eu deveria entender, principalmente com relagdo a TV e
video que estavam na mesma sala.(n.a. 23/05/2005)

Outro episédio ocorreu na semana seguinte, no dia 06/06/2005, quando a
professora ao entrar na sala com seus alunos encontrou uma das turmas da escola
utilizando a sala com o MSN'®. A professora Ana declarou que ndo é contra outras
turmas estarem utilizando a sala de informatica, desde que nao seja em seu horario de
aula.

Segundo Ana (06/06/2005) “entramos na sala, porém, comecamos as atividades
um pouco atrasados, pois, havia uma turma utilizando o MSN. Aproveitei este tempo
para conversar com os alunos sobre o final de semana”.

Notamos que a professora improvisa € aproveita aquele momento para uma maior
aproximacao afetiva com os alunos. Na verdade, observamos que a professora Ana se
mostra bastante interessada em conhecer um pouco mais sobre os seus alunos além da
sala de aula.

Para Goncgalves e Gongalves (2001) a singularidade do trabalho profissional do
professor esta no fato deste se preocupar em compreender o que esta ensinando e as
alternativas que encontra para solucionar os problemas do seu cotidiano através das
reflexdes feitas sobre sua pratica. Assim, quando Ana improvisa uma conversa com
seus alunos sobre assuntos do seu cotidiano, procura um vinculo maior com esses
alunos a fim de compreender um pouco melhor a realidade na qual esses alunos se

inserem.

'8 MSN — também conhecido como Messenger, € um ambiente aberto na Internet, que permite que
varias pessoas se comuniquem entre si, em tempo real.
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Segundo relatos de Ana “me interesso muito pela vida pessoal dos meus alunos,
pois creio que muitas coisas refletem na escola”.

Mais uma vez a comunidade escolar se mostra, no minimo, desatenta ao projeto
em questao, para ndo dizer desrespeitosa. E interessante observar como a comunidade
escolar, de certa forma, ignora a ocorréncia e a importancia do projeto em questao, nao
o valorizando, além da falta de ética de tais professores, causando, conseqlientemente,
certos constrangimentos que poderiam ser evitados.

Segundo Masetto et.al. (2000, p.16)

A ética permanece contraditéria entre a teoria e a pratica. Os meios de
comunicagdo mostram com freqléncia como alguns governantes,
empresarios, politicos e outros grupos de elite agem impunemente. Muitos
adultos falam uma coisa — respeitar leis — e praticam outra, deixando
confusos os alunos e levando-os a imitar mais tarde esses modelos.

Outro episédio descrito pela professora Ana, na mesma semana, ocorreu no dia
07/06/2005 quando ela adentrou a sala com seus alunos e a encontrou extremamente

suja. Segundo Ana
Hoje néao tive problemas com a sala, ela estava liberada quando chegamos,
porém, uma sujeira. Detesto ambiente sujo assim, como pode alguém
trabalhar desse jeito (....) Perguntei aos alunos o que eles achavam de
darmos uma “limpadela” na sala e eles concordaram em ajudar. Bem,
depois da faxina, nos sentimos melhor, estudando num ambiente mais
agradavel (n.a., 07/06/2005)

Percebemos na fala da professora que s6 de nao haver ninguém na sala ela ja se
mostra satisfeita, apesar da sujeira. Concluimos que este fato a incomodava
profundamente. Na verdade, em conversas informais com a pesquisadora, em
determinados momentos, a professora Ana se mostrou bastante desanimada com
relacdo a falta de respeito, ética e coleguismo da equipe escolar. Conforme discutimos
no capitulo 1, as atuais politicas publicas sobrecarregam o trabalho docente fazendo
com que o professor se sinta responsavel, muitas vezes, pelo seu proprio local de
trabalho, ou seja, ndo é atribuicdo do professor a limpeza e arrumacao das salas de
aula. Entretanto, a necessidade de um minimo de condi¢do de limpeza para a realizacao
de uma aula faz com que muitos professores e alunos acabem por exercer atividades
que ndo sao suas.

Enfatizando seu descontentamento, num outro episédio, 0 mesmo professor que
havia utilizado o computador em 01/06/2005 o solicitou novamente.

Segundo Ana
0 mesmo colega (professor) da outra vez pediu pra usar o computador
enquanto eu estava em aula, e apesar de eu dizer ndo, ele com ironia
acabou por usar.” (n.a., 08/06/2005)
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Naquele dia, a pesquisadora estava presente e houve a seguinte anotacdo no
diario de campo:

Nao posso deixar de citar minha irritagdo ao ver um dos professores da
escola adentrar a sala e pedir para usar um dos micros para acessar
internet. Percebi na professora um certo descontentamento, mas preferi nao
me intrometer, ja que ela j& havia me pedido isso, evitando
constrangimentos internos posteriores. Confesso, que por mim nao teria
deixado, mas enfim, me senti um pouco limitada com relagdo as minhas
acoes, ja que naquele momento eu era apenas uma pesquisadora
observando uma aula e seus participantes. (d.c. 08/06/2005)

Finalmente, no episddio seguinte, acreditamos que a situagao de desrespeito, falta
de sensibilizacao e trabalho em equipe se evidenciou naquele ambiente escolar, quando
no dia 15/06/2005, enquanto a professora Ana dava sua aula, a coordenadora da
escola, juntamente com os professores, em HTPC, adentraram a sala, pedindo para
usar a TV e Video, uma vez que a sala de informatica também era utilizada como sala
de video.

Ana anotou em suas notas de aula:

Eu ja havia deixado escrito no quadro os topicos principais, para estar
relacionando com os alunos, conforme verificAvamos as telas, quando a
coordenadora da escola, juntamente com o grupo de professores da escola,
pediram licenga e entraram na sala, avisando que eles iriam assistir a um
video, mas que eu poderia continuar o que estava fazendo, que eles nao
iriam atrapalhar. Bem, ja atrapalharam, pois isso fez com que a classe se
dispersasse, pois afinal de contas aquele era 0 momento reservado para
eles estarem fazendo o reforgo. Fiquei tdo brava que fiz questao de passar
na frente da TV vérias vezes, de um lado par a outro da sala, no
atendimento aos alunos, nos computadores. A verdade é que esta situagéao
fez com que nossa aula fosse por “agua abaixo”, e quando me dei conta ja
era hora de ir embora. (n.a. 15/06/2005)

Naquele dia, a pesquisadora também estava presente e ndao poderia deixar de
mencionar sua indignacdo com tal episédio. Apesar da professora Ana em seus
desentendimentos com os outros professores ter pedido que ndo interviesse, a
pesquisadora, assumindo uma postura de indignacao, dirigiu-se até a Diretoria da
Escola e conversou com a vice-dire¢cao que estava presente. Discutimos a importancia
de se respeitar 0 espacgo da sala de aula, nos momentos de aula do reforgo, pedindo a
colaboracao da equipe gestora da escola, porém, infelizmente, pudemos perceber a
falta de trabalho em equipe, uma vez que a vice-direcdo demonstrou um certo
desconhecimento com relacdo ao projeto que ali estava ocorrendo, além de ignorar as
atividades que estavam sendo desenvolvidas.

Tal situagéo foi tdo constrangedora que no dia seguinte Ana cita que

ao entrarmos na sala de aula no dia seguinte, a primeira pergunta dos
alunos foi: - “Professora, hoje os professores vao vir aqui de novo?” e eu
lhes disse que esperava que nao. Infelizmente, ndo podia garantir isso, ja
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que fui conversar com a vice-diretora da escola e ndo tive muito apoio nas
minhas reivindicag¢oes. (n.a. 20/06/2005)

Percebemos através de tais episédios que ndo existia, de fato, um trabalho de
equipe na escola. Na verdade, havia um desconhecimento até por parte dos professores
e vice-diregdo sobre o projeto. Para que um trabalho aconteca com sucesso é
necessario que os atores envolvidos — toda a comunidade escolar — estejam
participando do processo, ou seja, que todos saibam o qué e como acontece tal evento,
para que possam estar sempre disponiveis a ajudar e/ou no minimo apoiar os atores
principais do processo. Infelizmente, percebemos que nesta escola o conceito de
balcanizagdo, citado por Hargreaves (1998), acontece com freqiéncia, em varios
momentos descritos. No interior da escola sdo constituidos “guetos” que ndo mantém
um dialogo e nem mesmo uma troca entre as atividades e praticas que estao exercendo.

Masetto descreve que muitos sdo os fatores necessarios para se mudar a
educacédo, sendo eles o amadurecimento dos profissionais envolvidos, a motivagéo e
curiosidade dos alunos, a valorizacdo das diferencas, enfatizando ainda o pessoal
administrativo. Segundo ele (2000. p.17)

As mudangas na educagao dependem também de termos administradores,
diretores e coordenadores mais abertos, que entendam todas as dimensodes
que estdo envolvidas no processo pedagdgico, além das empresariais
ligadas ao lucro, que apdiem os professores inovadores, que equilibrem o
gerenciamento empresarial, tecnolégico e humano, contribuindo para que
haja um ambiente de maior inovagao, intercambio e comunicagao.

Notamos que sem a colaboragcdo dos gestores da escola fica dificil para o
professor conseguir realizar um trabalho adequado, gerando um desconforto em todos
0s envolvidos no processo, principalmente os alunos.

Apesar de todas as investidas em melhorar o cenario das aulas do reforgo,
conversas com a diregcdo, desabafos com a pesquisadora e intervengbes da
pesquisadora junto a gestao escolar, outro episddio veio a ocorrer durantes tais aulas.
Este aconteceu no dia 29/06/2005, data em que o Brasil estava jogando nas
eliminatérias da copa do mundo. Segundo o relato de Ana

Entramos na sala e nos deparamos com alguns professores e alunos (de
outras séries) assistindo ao jogo do Brasil. Apesar de estarmos entrando
para a aula e de eu avisa-los sobre, nao tive sucesso, pois, me pediram que
esperasse, s6 um pouquinho, até o jogo acabar. Como nao iria adiantar
nada eu reclamar, eu e os alunos esperamos. O problema é que dois alunos
foram embora, pois, na duvida de ndo haver aula, e como eles moram muito
longe, acharam melhor ndo arriscar e ir embora. Eu fiquei tdo brava que nao
consegui dar a aula que havia planejado, até por conta do tempo que me
restou. A minha sorte é que era numa quarta feira e a Patricia estava la e
viu tudo. Ela também ficou indignada com a situagao e chegou a conversar
com uma das professoras, que lhe disse que isso era uma coisa que estava
acontecendo aquele dia, um episédio inédito. (n.a. 29/06/2005)
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Naquele dia estdvamos presentes e nao pudemos deixar de nos indignar, uma vez
que, frequentemente, se evidenciava o desrespeito com relagéo a professora, ao projeto
e principalmente aos alunos. Nao pudemos deixar a situacdo de lado e novamente
fomos conversar, agora com a coordenadora da escola que se comprometeu em
garantir gue nenhuma interrupcao aconteceria novamente nas aulas de reforco.

Realmente evidenciou-se o fato, ou seja, apds essa interferéncia da pesquisadora,
as interrupcdes as aulas da professora Ana ndo aconteceram mais naquele ano.
Naquele momento, a pesquisadora assumiu o0 papel de parceira da professora e de
autoridade representada pela diretoria de ensino. A questao é: o que teria ocorrido se
nao houvesse essa parceria? Quantos momentos em que os professores se sentem
sozinhos quando se propdem a desenvolver um projeto diferenciado?

Conforme descrevemos na categoria anterior, em um dos encontros mensais, uma
das professoras, também participante do projeto, em outras duas escolas, ja citada
anteriormente como Rose relata o descaso encontrado junto a direcdo de uma das
escolas na qual ela aplicava o projeto e ao mesmo tempo 0 apoio encontrado na outra
escola. Relatou-nos que nao recebia nenhum apoio da direcao, muito pelo contrario, a
impressao que ela tinha é que a direcao havia se arrependido de permitir a aplicagcao do
projeto e estava fazendo de tudo para que ele ndo ocorresse como proposto. Ao mesmo
tempo, nos relatou que a diretora da outra escola a apoiava em tudo, dando todos os
subsidios necessarios para se alcancar os objetivos propostos no projeto. Desta forma,
a professora Ana pbéde compartilhar também as suas angustias e dilemas naquele
momento, percebendo que, de uma maneira geral, as escolas estavam despreparadas
para assumir um projeto como aquele em termos de comprometimento pedagdgico.

Em geral, percebemos que os episédios descritos acima evidenciam momentos de
indignacdo e frustracdo, tanto por parte da professora Ana quanto da prépria
pesquisadora. Entendemos que um projeto como esse - NUmeros em Agao - como
outros da escola, devam ser assumidos por toda uma comunidade escolar. Para tanto, é
necessario que os atores pertencentes a essa comunidade tenham conhecimento sobre
0 projeto e seus objetivos. Poderiamos inferir que atitudes como essas reforcam a
auséncia de um trabalho conjunto no interior das escolas, bem como reforcam o
descrédito mais uma vez experimentado por esses alunos, que ja se sentem excluidos

do sistema regular de aprendizagem.
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4.4. O compartilhamento de experiéncias em sala de aula entre a professora e a
pesquisadora

O relacionamento profissional que existia entre a pesquisadora e a professora Ana
era de mais ou menos um ano, por ela dar aulas na escola na qual a pesquisadora é
efetiva. Durante todo o processo de coleta de dados em sala de aula, sempre nos
colocamos a disposi¢ao da professora Ana e ela sempre se mostrou muito disposta a
pedir o que fosse necessario.

No inicio do processo, até por timidez ou pura educacao, a professora Ana se
mostrou um pouco mais restrita e ponderada, € menos solicita. Mas com o tempo, a
parceria foi se estabelecendo e ela se sentindo mais a vontade, passando a
compartilhar conosco todos os seus problemas e situagdes advindas do projeto, junto a
escola e aos alunos.

Na entrevista final, quando perguntamos a Ana sobre o nosso trabalho

compartilhado, se foi bom ou nao, ela disse que

Os alunos néo se intimidavam com vocé, ao contrario eles chamavam vocé
para ajuda-los. Entdo, acho que com relagdo aos alunos foi bom, foram
normais. Para mim também, n&o tinha problemas, muito pelo contrario, vocé
me ajudou muito, principalmente naqueles momentos dificeis com a diregéo,
a coordenagao e alguns colegas de trabalho. Eu acho que quem se
intimidou um pouco foram aqueles que ficavam entrando e saindo da sala
para usar o computador. (e.f. 17/12/05)

Perguntamos a ela também se o fato da nossa presenca estar restrita as quartas

feiras, e ndo as segundas e tercas, ficou ruim e ela relatou que

Nao, pois segunda e terga, normalmente nao tinha problemas, pois nao
batia com o horario de HTPC. O problema estava na quarta feira, pois no
horario de HTPC & que alguns professores aproveitavam para usar o
computador, ou todo o grupo para assistir a um video, como aquele
episddio, lembral!l (e.f. 17/12/05)

Percebemos nas “falas” de Ana que ela viu na pesquisadora uma figura solidaria
com seus problemas, ou seja, uma pessoa que estava ali ndo s6 para observar o
andamento do projeto mas para ajuda-la efetivamente.

Para Penteado (2004), conforme pontuamos anteriormente, a qualidade do
trabalho docente depende da interagdo que o professor tem com seus colegas de
trabalho, bem como, com toda a comunidade em que esta inserido. Assim, através da
interacdo entre a pesquisadora e a professora pudemos evidenciar uma melhor
qualidade no ambiente de ensino, durante a aplicagdo do projeto. Quanto a isso Ana
disse:

Para mim foi bom ter vocé aqui, pois resolveu alguns problemas,
principalmente com relagdo ao pessoal estar entrando na sala para usar
internet e outras coisas, vocé sabe...Mas acho que o melhor foi o fato de
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vocé trabalhar na Diretoria, dai o pessoal respeita, né...- porque eu, sendo
apenas uma professora contratada e ndo titular de cargo, ndo podia tomar
mais atitudes que eu tinha vontade, pois podia sofrer represalias. Como
vocé tomou a frente disso eu nao tive problema nenhum, ao contrario, eu
tive respaldo. Eu acho que foi bom para os alunos porque, quando eles
pegam uma pessoa que eles ndao conhecem e vai desenvolver uma
atividade vocé intimida, além do fato de usarem um programa que para
muitos era totalmente novidade e eles mesmo assim, se sentiram a vontade
com vocé, eu acho que s6 aumentou a auto estima deles, porque eles nao
demonstraram nenhum medo ou receio em momento algum. (e.f. 17/12/05)

Notamos aqui novamente o desabafo da professora Ana, com relagao as acoes
realizadas perante o corpo docente escolar, ou seja, sua intimidacao frente aos colegas,
por uma questao de cargo e/ou funcao. Mas também percebemos que, apesar disso, ela
conseguiu realizar um bom trabalho com os alunos e perceber na pesquisadora uma
aliada para ajuda-la a resolver, principalmente, os problemas administrativos, mas
também auxilia-la com os alunos.

Na aula da quadra, quando trabalhou com as unidades de medida, muitos foram
0s momentos nos quais ela nos solicitou que a ajudasse com os alunos, pois, enquanto
ela estava com um grupo, nos pediu para auxiliar o outro.

Para Ana

Foi muito bom a professora Patricia estar aqui hoje, pois como fomos a
quadra e nos dividimos em grupos ela pdde me ajudar a auxilia-los com as
medidas das varias partes da quadra. Talvez se ela nao estivesse me
auxiliando eu nao teria conseguido verificar as medigées de todos os alunos
a tempo.(n.a. 31/08/2005)

Na aula onde aplicou o programa The Factory, nos solicitou para sentar com um
dos alunos, pois faltaram alguns colegas, ndo formando duplas. Entao, participamos da
atividade, formando dupla com um aluno. Foi muito prazeroso participar das atividades,
junto aos alunos, além disso, eles adoram “ganhar” de vocé.

Outro epis6dio em que pudemos ajudar foi no caso das caixas de som de todos os
computadores estarem ligadas, enquanto se passava uma histéria. Isso fez com que
este momento da aula ficasse confuso, pois ninguém entendia ou escutava nada, devido
a confusdo de sons instaurada. Entao, sugerimos a professora Ana que parasse todas
as atividades, deixasse ligada apenas uma das caixas de som de um dos computadores
e solicitasse aos alunos que entrassem simultaneamente na atividade, novamente.
Assim, as imagens passadas seriam as mesmas, mas o som, explicando a histéria a ser
contada ali, era ouvida por apenas uma das caixas de um dos computadores. A

estratégia funcionou muito bem e Ana em uma de suas narrativas comentou:

Ainda bem que a Patricia estava aqui e me deu a idéia de desligar as caixas
de som, porque para falar a verdade ninguém estava escutando nada.
Estava uma confusdo s6. Bem, ndo sei por que nao pensei nisso
antes...Mas enfim, em todas as atividades posteriores, em que tivermos o
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conto de histérias e explicagdes, tomarei esta atitude. Ficou bem mais facil.
(n.a. 08/06/05)

Outro problema relatado por ela, com relacdo as maquinas, no ano anterior, era o
fato do programa e as atividades dos alunos serem apagados por outros usuarios, em
outros momentos de utilizagdo, entdo, perguntamos a ela como havia sido este ano as

questoes relacionadas a esta situagao e ela relatou que

Este ano ficou legal, com as senhas de usuario que vocé colocou para
separar as atividades ficou bem melhor, e nao tivemos problemas de

sumirem com nossos trabalhos. E foi mais uma ajuda que vocé nos deu.
(e.f. 17/12/05)

Esta questao da senha de usuario foi a solugdo que encontramos para evitar que
outros usuarios quaisquer conseguissem entrar e acessar o software do projeto, entao,
criamos um usudario com senha e sé a professora Ana € a pesquisadora sabiam tal
senha para acessar o programa, evitando “intrusos”.

Para Almeida (2000) quando nao ha um trabalho unido, cooperativo, ndo ha como
se obter sucesso nas agdes. A autora enfatiza tal questdo acreditando que o sucesso
depende diretamente da cooperacdo entre o professor com outros professores e/ou
gestores educacionais comprometidos com o processo.

Enfim, acreditamos que a parceria com a professora Ana possibilitou: momentos
de apoio politico e institucional representado pela figura da pesquisadora como uma
autoridade frente a diretoria de ensino; momentos de auxilio técnico, bem como,
cumplicidade na proposta e aplicacao das atividades desenvolvidas. A professora Ana
reconheceu na pesquisadora uma parceira capaz de compartilhar seus dilemas,
insegurangas, angustias e experiéncias, contribuindo para uma melhor compreensao do

cotidiano escolar mediado pelas tecnologias nas aulas de reforgo escolar.

4.5. Potencialidades e limites dos equipamentos de informatica (software e
hardware) do projeto Numeros em Acao

Ficou evidente, durante todo o projeto, que as boas condi¢coes técnicas dos
equipamentos de informatica sdo essenciais para que este tenha bons resultados.
Infelizmente, notou-se que na maioria das escolas 0s equipamentos passaram por
problemas e que nem sempre foram consertados a tempo de ndo prejudicar o
andamento do projeto e de outras atividades na escola, pois, ndo é sé o projeto que
utiliza os computadores nas escolas, mas 0s professores em aulas e os professores em

atividades extra-classe. Enfim, se tais equipamentos estiverem em bom estado
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poderiam ser melhor usados, obtendo-se melhores resultados, caso contrario, o que se
tem, sdo apenas reclamacoes e conclusdes negativas a respeito de sua utilizagao.

Caimos, novamente, nas questoes de relacdes de poder, pois somente o diretor da
escola tem a competéncia de estar ou ndo dando a devida importancia a sala de
informatica de sua escola. E claro que o diretor trabalha com uma quantidade pequena
de verbas e tem que saber como utiliza-la para atender a todas as necessidades da
escola, que sdo muitas. Mas é claro, também, que tais assuntos deveriam ser tratados
juntamente com todos os professores, e ndo de forma coercitiva, ou seja, o diretor
deveria estar compartilhando com os professores os problemas que ele tem na escola,
problemas estes de manutencio escolar, apresentando os valores disponiveis para tais
reparos, e colocando para eles quais seriam as prioridades. Se o diretor dividisse com a
equipe escolar,0s problemas pelos quais a escola passa, talvez recebesse mais ajuda e
menos reclamacgdes, e talvez, até sugestdes da equipe escolar para solugdes de
problemas.

Segundo Pimenta (2002, p.44)

a formagédo e exercicio docente tém que valorizar os professores e as
escolas como capazes de pensar, de articular os saberes cientificos,
pedagoégicos e da experiéncia na construgdo e na proposicao das
transformagbes necessarias as praticas escolares e as formas de
organizagao dos espagos de ensinar e aprender, compromissados com um
ensino com resultados de qualidade social para todas as criangas e jovens.

E essencial que em qualquer ambiente de trabalho haja o espirito de equipe e o de
lideranga também, com a participacao de todos, pois se acredita que a unido entre os
envolvidos s6 tem a acrescentar e melhorar o funcionamento de quaisquer fatos, e nao
poderia ser diferente na escola. Hargreaves (2001) aborda tal questdo, apontando as
dificuldades que a falta de um trabalho em equipe pode trazer. Segundo o autor “a
colaboracao aumenta as oportunidades dos professores aprenderem uns com 0s outros
ao nivel de sala de aula”. Podemos dizer, entdo, que se os professores trabalharem em
equipe, de forma colaborativa, o trabalho docente obtera melhores resultados e os
alunos s6 terdo a ganhar num ambiente de aprendizagem mais coerente.

Muitos foram os momentos em que a professora Ana teve problemas técnicos e
estes prejudicaram seu trabalho. No seu dia-a-dia sempre havia um mouse quebrado,
um computador que ndo ligava, impressora que nao funcionava, internet que nao
acessava, sem falar nos outros professores que, durante as reunides, puderam se
colocar, lamentando-se pelos problemas técnicos encontrados e pelos atrasos nas aulas

causados por eles.
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Na entrevista final, perguntamos a Ana o que ela achava do material impresso do

Projeto, sobre o fato dele trazer as aulas passo a passo e ela relatou que

Nao concordo com o formato da apostila, isso de aula 1, aula 2 é furado,
nao existe tempo dentro de uma aula, tudo pode acontecer, ndo posso
construir as oportunidades de aprendizagem com os alunos, seguindo uma
aula passo a passo, entdo, eu achava que tinha coisas que eu achava
melhor fazer de outra maneira, pois acredito que eles aprenderiam melhor
do que se eu seguisse a apostila na integra, entdo nao tive divida, apliquei
da forma que julguei mais adequada para aqueles alunos. (e.f. 17/12/05)

Perguntamos a ela, também, sobre o software, o que ela achava da forma como
ele estava disponibilizado e ela explicou que

O software melhorou bastante do ano passado para ca, pois diminuiu os
textos explicativos que tornavam a aula um tanto cansativa, mas o que eu
acho que falta nele € um local para o registro dos alunos, no momento das
atividades, pois, eles tinham que anotar no caderno os resultados de um
determinado jogo, pois ao sair dele zerava-se tudo para comegar de novo, e
eles tinham a preocupacdo de anotar seus resultados obtidos. (e.f.
17/12/05)

Concluimos através destes relatos que a professora Ana tinha sua opinido formada
sobre o material do projeto, apontando suas criticas no sentido dele ser instrucionista,
mas que, apesar disso, ela teve a autonomia de trabalhar de forma diferenciada o que
proporcionou um ambiente melhor de aprendizagem, do que o proposto pelo material.

Notamos que o computador é uma ferramenta interessante de ser usada, que traz
mais movimento as aulas, que motiva 0s alunos no processo ensino-aprendizagem, mas
que se nao estiver totalmente funcionando acaba por trazer mais problemas que
solugdes, mais transtornos que satisfagdes, mais angustias que bem-estar.

Perguntamos a professora Ana, na entrevista final, se ela havia encontrado

dificuldades para utilizar o software e ela respondeu

O software em si ndo. As maquinas nao suportavam direito os softwares,
entdo, vocé tinha que sair, vocé clicava no link para fechar a atividade,
fechava o programa, dava um tempo, e depois tentava carregar de novo. As
maquinas nao suportavam por serem um tanto antigas, com pouca
capacidade de meméria. (e.f. 17/12/05)

A professora Rose manifestou a sua insatisfagdo em um dos encontros, uma vez
que relatou que, em uma das escolas na qual ela aplicou o projeto, apenas 5 das 10
maquinas existentes na sala puderam ser usadas freqlentemente, pois, as demais
apresentaram tantos problemas no decorrer do projeto, com tantas solicitagdes de
conserto negadas e/ou negligenciadas que ela acabou por desistir de pedir e ficou
trabalhando apenas com 5 maquinas, dividindo seus alunos nas atividades, tendo como

consequéncia o atraso nas mesmas, como ja mencionado anteriormente.
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A professora Ana conseguiu, durante a aplicacdo do projeto, dar seqiéncia nas
aulas sem muitos atrasos, pois 0s problemas enfrentados por ela eram de apenas um
computador hoje e outro amanha, ndo acumulando tantas maquinas ou pecas ao
mesmo tempo, como no caso da professora Rose. Além disso, sempre que pudemos
acabamos por arrumar os equipamentos para que ela pudesse trabalhar. Acreditamos
que essas acgOes da pesquisadora em parceria com a professora Ana puderam
minimizar os eventuais problemas técnicos, evitando ter de pedir para a direcdo uma
providéncia, além de realizar o conserto rapidamente, de um dia para o outro. A Unica
situacao que de fato atrapalhou e atrasou os trabalhos da professora Ana foi o caso da
impressora quebrada, pois ela ndo podendo imprimir suas avaliacdes da fase 1 do
projeto, nao pbde instalar a fase 2, deixando os alunos a espera, realizando atividades
complementares, enquanto ja poderiam estar iniciando as novas atividades. Isso
evidencia um limitador do préprio software observado em sua aplicagdo. Um problema
técnico com a impressora impediu a continuidade de um trabalho pedagdgico,
desmotivando alunos e professores.

Na entrevista final, perguntamos a professora Ana quais as aflicdes, com relagéao
as maquinas que ela lembrava ter realmente atrapalhado as aulas e ela disse

O problema com a impressora, com certeza. O desespero de ndao poder
fazer nada, os alunos esperando, especialmente no dia do jogo. Estavam
ansiosos, esperando eu comegar a aula e eu nao podia fazer nada, a ndo
ser esperar. (e.f. 17/12/05)

Penteado (2004) afirma que existem muitas dificuldades pelas quais os
professores passam quando trabalham sozinhos com mudancas e inovagdes
pedagdgicas. A autora salienta que, além do professor necessitar ter com quem discutir
sobre 0 que acontece na sua pratica, tem que saber como lidar com as maquinas,
tornando seu trabalho dificil de ser realizado.

Notamos que a professora Ana passou por varios momentos solitarios e
conflitantes durante os quais, muitas vezes, ela nao péde fazer nada.

Perguntei a ela se ela preferia ter dado o refor¢co sem utilizar os computadores, até
pela ocorréncia destas questdes técnicas e ela relatou que

De jeito nenhum, apesar dos pros e contras eu acho que trabalhar com os
alunos na sala de informatica ajuda e melhora muito o desempenho deles.
Mesmo com estes problemas técnicos eu acho que o reforgo foi valido, que
os alunos aprenderam muito e principalmente adquiriram uma auto-estima
perdida em algum momento. (e.f. 17/12/05)

Percebemos, portanto, que a professora Ana reconhece que o projeto oferece
formas inovadoras de trabalho, ajuda a obter uma qualidade melhor de trabalho, embora

0s equipamentos de uma forma geral, inclusive os de informatica ndo tenham tido a
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devida manutencao perioddica, com a atengcdo necessaria dos agentes competentes,
acabando por atrapalhar ou até destruir um trabalho, que muitas vezes esta embutido de
esperangas e expectativas das pessoas envolvidas. No caso da professora Ana,
acreditamos que isto ndo aconteceu, ou seja, seu trabalho nao foi destruido, mas com
certeza teve seus entraves, que, de certa forma, retardaram o processo, além de
acarretar uma série de sentimentos desmotivantes.

Perguntamos a ela quais foram os pontos positivos e negativos do projeto e ela

relatou que

Os pontos positivos foram o fato de ajudar o aluno a desenvolver o
raciocinio, a desinibir. Eu acho que isso € que é legal, essa coisa do aluno
se soltar na sala, falar, interagir, coisa que ele nao faz na sala de aula
“normal’, e ndo enviar para o reforgo o aluno “bagunceiro”. O reforgo nao foi
feito para castigar o aluno e sim para dar uma nova oportunidade de
aprender. Bom, negativo, foram primeiramente a invasdo da sala pelos
meus colegas naqueles varios momentos que vocé ja sabe e a histéria da
impressora quebrada. Com certeza estas coisas me irritaram muito. Mas de
uma forma geral foi bom, foi valido, eu gostei e quero continuar participando
se possivel, no ano que vem. (e.f. 17/12/05)

Acreditamos que, para a professora Ana, os fatores positivos se sobressairam aos
negativos, uma vez que ela demonstra sua vontade em continuar trabalhando no
projeto, mas nds sabemos que muitas coisas necessitam ser mudadas para que o
projeto possa obter melhor qualidade.

Finalmente, acreditamos que a andlise das categorias nos mostrou um pouco da
trajetdria da professora Ana, demonstrando suas articulagdes enquanto educadora, bem
como a dinamica envolvida num processo de formacao continuada com a aplicacao das
orientacdes recebidas, além dos dilemas, sucessos e dificuldades pelos quais ela
passou. Pudemos entrar em contato com o cotidiano escolar na aplicagdo de um projeto
que envolve a informatica nas aulas de matematica. As analises aqui processadas
possibilitam reflexdes e redimensionamentos quanto as propostas de inser¢cao de
projetos educacionais envolvendo os computadores nas aulas de matematica,
principalmente, nas aulas de reforgo escolar. Entendemos que o compartiihamento de
experiéncias com a professora Ana nos possibilitou compreender e apropriar-nos do
discurso tedrico que evidencia a grande lacuna existente entre as propostas
educacionais em termos das politicas publicas em educacao e o real contexto da sala
de aula.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A pesquisa realizada evidencia a complexidade da pratica pedagégica, bem como
dos saberes docentes, buscando resgatar o papel do professor neste processo, inserido
em um contexto de formagéo continuada.

Destacamos situacdes que evidenciam o quanto € dificil para um professor realizar
seu trabalho docente, pois esta imerso numa série de situagdes conflitantes que fogem
de sua responsabilidade, e que interferem a todo momento em sua ag¢éao pedagogica.

Percebemos o quanto o professor é protagonista de uma histéria onde existem
muitos atores, sendo que estes influenciam o seu trabalho. Tais atores vao desde o
responsavel pela limpeza da escola até a direcdo, ndo se esquecendo é claro, dos
proprios alunos.

Ao finalizarmos nossa pesquisa, que investigou a pratica pedagdgica da
professora Ana dentro de um projeto denominado Numeros em Ac¢ao, que visava utilizar
0 computador como recurso exclusivo de trabalho, para alunos de reforco de
matematica de 52 e 62 séries do Ensino Fundamental, pudemos perceber algumas das
dificuldades pelas quais ela passou, bem como os reflexos das relagbes de poder
existentes na comunidade escolar sobre seu trabalho. Além disso, pudemos analisar a
insercao da professora em um curso de formacédo continuada, oferecido pela Secretaria
do Estado da Educacado de Sao Paulo, e como esse curso influenciou o seu trabalho
docente.

A andlise dos dados realizada por categorias nos levou a varias constatacoes
sobre o trabalho docente, bem como das interfaces envolvidas neste processo.

A primeira categoria intitulada “a participacao/envolvimento da professora Ana nos
cursos de capacitacdo oferecidos no projeto”, trouxe reflexdes a respeito de como
aconteceu e se desenvolveu um curso de capacitacdo oferecido pelo Governo do
Estado de Sao Paulo, expondo seus moldes através das atitudes e acdes
desempenhadas pela formadora e pelos professores participantes.

Através da andlise, desta categoria, destacamos o0s seguintes topicos:

v" Como se da a escolha dos professores participantes;
Quais sdo as informagdes que o professor recebe para participar do projeto;
A nao transparéncia do projeto para com a comunidade escolar;
A racionalidade técnica;
A falta de autonomia;

O trabalho em equipe;

N N NN

A visao dos professores como sendo um ambiente motivacional;
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v A avaliagdo nao diagnéstica;
v A leitura dos textos que nao levaram a uma reflexao-transformacéo;

Concluimos que apesar de ser solicitado aos diretores um determinado perfil dos
professores participantes do projeto, a maioria deles ndao o faz, por motivos os quais
desconhecemos. Tal atitude dificulta o trabalho durante as capacitacbes, no sentido
destes nao estarem aptos a utilizarem tecnologias, em particular o computador, ja que o
projeto é desenvolvido todo o tempo com o uso de softwares.

Consequientemente, a formadora, aqui denominada Mari, teve que dispor parte do
tempo das capacitagcbes ensinando tais professores a utilizarem as ferramentas
computacionais, sendo que se o perfil fosse respeitado, tal acao seria desnecessaria.

Outra questao observada foi o fato dos professores participantes desconhecerem,
na sua maioria, o projeto em si, aceitando o convite dos diretores para participar sem ter
certeza de como ele funcionava ou qual seria o perfil desejado para o envolvimento no
projeto. Concluimos que tal situacao dificulta o trabalho da aplicadora, uma vez que os
professores chegam até ela, na primeira capacitacdo, sem ter no¢cao do que, como e
para quem desenvolverao tal projeto.

Evidenciamos também que a racionalidade técnica esta inserida em todo o
processo de capacitacdo, propondo aos professores receitas prontas, ou seja, técnicas
de dominio do software e do material que acompanha o trabalho do professor.
Entretanto, a professora formadora propiciou alguns momentos para a troca de
experiéncias, o que entendemos que foram momentos marcantes para um repensar
sobre a pratica docente de alguns dos professores ali presentes.

Concluimos, ainda, que o trabalho em equipe foi essencial para o desenvolvimento
do projeto, pois, ao analisarmos o envolvimento da professora pesquisada para com
seus colegas, durante as capacitagbes, notamos o quanto ela ajudou e motivou muitos
deles com novas agfes, tais como a criacdo do blog, a ajuda na instalagdo do software,
entre outros. Enfim, percebemos que é importante o trabalho em equipe, o que tal
atitude pdde, de fato, transformar aquele curso em um ambiente de aprendizagem.

Concluimos, também, que os professores acreditam que o ambiente
computacional pode motivar os alunos a trabalharem com mais empenho, por se tratar
de um ambiente que propicia situagdes inovadoras, ludicas e curiosas, levando-os a
desempenhar as atividades com mais vitalidade.

Dentro desta categoria de analise, ainda pudemos discutir a avaliacdo diagnéstica
em uma perspectiva distorcida dentro do projeto em questdo, tornando-se
desnecessaria, uma vez que, independente dos dados coletados de cada um dos
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alunos, as atividades trabalhadas eram as mesmas. Percebemos, assim, sua
irrelevancia dentro do processo.

E finalmente, dentro desta categoria de andlise, evidenciamos a falta de reflexao-
transformagdo no comportamento dos professores, a partir da leitura dos textos
propostos durante as capacitacdes, ja que pouco se discutia a respeito.

A segunda categoria de analise intitulada o comprometimento da professora com o
trabalho docente, nos trouxe varias conclusdes de como é importante ao professor
estabelecer um relacionamento afetivo com seus alunos. Um relacionamento que
envolva amizade, carinho e respeito.

Dentro desta categoria destacamos os seguintes tdpicos:

v" O quanto a professora Ana se manteve comprometida com seus alunos;

v A autonomia presente no seu trabalho docente (blog, quadra, outras
atividades);

v A estreita relagao afetiva entre a professora e os alunos

Concluimos que o trabalho da professora Ana obteve éxito, em grande parte,
devido a sua relagdo com seus alunos. Ficou evidente que os alunos a respeitavam e a
viam como amiga e companheira, criando um vinculo mutuo que s6 trouxe beneficios ao
trabalho. A autonomia da professora em relagdo ao trabalho docente demonstrou que,
apesar de ter em maos uma proposta definida com passos pré-determinados, foi
possivel transformar o ambiente de trabalho e as atividades propostas, sem ferir os
objetivos.

Através de nossas observacgdes, percebemos que muito do trabalho da professora
Ana ocorreu por atitudes préprias que nao estavam redigidas no material impresso, o
que demonstra sua autonomia enquanto professora e, quando nos referimos a sala de
aula e alunos. Acreditamos que apesar das dificuldades encontradas por ela, durante o
percurso, seu trabalho foi feito com empenho e comprometimento, trazendo muitas
possibilidades de aprendizagem aos alunos.

A autonomia profissional € uma construcio de relagdes sociais € de formas de se
atuar profissionalmente, ndo sendo, portanto, uma simples definicdo das caracteristicas
de um individuo (Contreras, 2002).

Percebemos que a utilizacdo da informatica na educacao a partir do material
oferecido tinha um carater instrucionista, trazendo passo a passo a forma de como o
professor deveria ministrar suas aulas. Porém, notamos que, apesar disso, através da
autonomia do trabalho docente, a professora Ana, sujeito desta pesquisa, transcendeu
as orientacbes do material, demonstrando que é possivel realizar um trabalho de
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comprometimento e flexibilidade com os alunos, apesar de todos os entraves
apontados.

Contreras (2002, p.193) afirma que a “autonomia, no contexto da pratica do
ensino, deve ser entendida como um processo de construcdo permanente no qual
devem conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos elementos”. Assim, foi possivel a
Ana exercer a sua autonomia nessa construgdo permanente, refazendo e repensando
acoes e praticas que ela ja havia vivenciado no ano anterior na aplicagcao do projeto. Na
verdade, era mais facil repetir o trabalho ja desenvolvido, mas nao foi essa a opgao da
professora Ana.

A andlise dos dados evidenciou que o papel da professora Ana foi crucial no
processo de ensino-aprendizagem, como mediadora entre maquina e aluno, entre
software, contetdo e aprendizagem. Entdo, a forma de trabalhar o software, de maneira
geral, depende do uso que o professor faz dele, mesmo que o software, a principio,
tenha um carater instrucionista. Esta mediacao foi evidenciada em varios momentos da
analise, quando destacamos o comprometimento da professora para com seus alunos.

Para Masetto (2000, p.144), o professor mediador “se apresenta com a disposicao
de ser uma ponte entre o0 aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas
uma ponte rolante, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos”.

Neste sentido entendemos que o professor pode utilizar quaisquer materiais,
inclusive os softwares educacionais, produzindo o conhecimento com seus alunos,
desde que sua mediacao seja direcionada para isso.

Concluimos, através de tal atitude da professora, que a autonomia do trabalho
docente é essencial e que ndo é possivel obter sucesso em tais projetos, sem que isso
aconteca.

Verificando a terceira categoria de analise intitulada “dilemas enfrentados pela
professora, diante da comunidade escolar” pudemos concluir como é dificil o trabalho de
uma professora com sua prépria comunidade escolar. Como as relacdes de poder estao
embutidas em todo o processo e como as atitudes advindas de outros podem afetar e
desmotivar o trabalho de um professor.

Destacamos, portanto, dentro desta categoria os seguintes topicos:

v Falta de trabalho em equipe dentro do ambiente escolar;
v Falta de ética por parte dos colegas de escola;
v Falta de apoio dos gestores escolares;

v Presenca da balcanizaco;
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Verificamos, através da andlise dos dados, a presencga constante da balcanizagao
(Hargreaves, 1998), pois a falta de colaboragdo com o trabalho do outro e a
individualizagdo do préprio trabalho ficou evidente em varios momentos da pesquisa.
Além da individualizacdo, percebemos também a falta de ética de alguns professores da
escola, uma vez que estes adentraram a sala da professora durante sua aula,
causando-lhe um enorme incomodo, atrapalhando e dificultando seu trabalho.

Evidenciamos a falta de apoio dos gestores para com a professora Ana durante
todo o processo, necessitando da intervengdo da pesquisadora em varios momentos
para que o projeto pudesse ter melhor acolhimento dentro da escola, além de respeito
por parte do corpo docente. Entdo, novamente percebemos as relacdes de poder
presente no processo, ja que foi necessario alguém externo, com certa influéncia, neste
caso a pesquisadora, para conseguir certo respeito e colaboragdo para com o trabalho
da professora.

A quarta categoria de analise intitulada “o compartilhamento de experiéncias em
sala de aula entre a professora e a pesquisadora” demonstrou como o trabalho em
parceria € importante e pode fazer a diferenga no contexto educacional.

Pudemos destacar alguns topicos pertinentes a esta categoria, sendo eles:

v A participacao ativa da pesquisadora;

v" A sensacgéao de apoio da professora com relagéo a pesquisadora;

v' Consequéncias do trabalho em parceria;Concluimos que a participacdo
ativa da pesquisadora colocando-se como colaboradora da professora todo o tempo,
facilitou o trabalho desta ultima, criando um vinculo de amizade e afetividade entre
ambas, gerando um ambiente saudavel e agradavel de trabalho, favorecendo, assim a
aprendizagem dos alunos.

Para Hargreaves (2001) “a colaboracdo aumenta as oportunidades dos
professores aprenderem uns com 0s outros” e afirma que o sucesso de um trabalho esta
diretamente vinculado a colaboragao entre os envolvidos.

Os momentos de colaboracao entre a pesquisadora e a professora demonstraram
0 quanto isso é verdade, pois em todos os momentos em que houve um trabalho
compartilhado entre ambas, os resultados se mostraram positivos e solucionadores dos
problemas em questao.

Contreras (2002, p.199) afirma que a “autonomia se desenvolve em um contexto
de relacdes, ndo isoladamente”. Entendemos que a parceria entre a professora e a
pesquisadora possibilitou que essa autonomia descrita por Contreras pudesse existir.
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A quinta e ultima categoria intitulada “potencialidades e limites dos equipamentos
de informatica do projeto Numeros em Acao”, evidenciou o quanto é dificil trabalhar com
tecnologias numa escola publica, uma vez que faltam tantos recursos financeiros para
dar suporte aos usuarios.

Através de sua analise destacamos alguns tépicos, sendo eles:

v' Falta de verba;

v Falta de manutencao periddica;

v Falta de apoio por parte dos gestores;

v' Desmotivacao.Percebemos como potencialidade dos equipamentos de
informética a motivacdo despertada nos alunos, ou seja, 0 ambiente computacional é
visto como algo agradavel, diferente, e desperta nos alunos atitudes e ac¢des diferentes
das de sala de aula convencional.

Concluimos, ainda, que as mesmas politicas que implementam tais projetos nas
escolas publicas nao colaboram para sua efetiva sustentacao, dificultando o trabalho
docente, uma vez que o professor se vé sozinho, imerso em uma situagao para a qual
nao ha solugcbes prontas e, principalmente, sem a ajuda daqueles que as
implementaram. O trabalho do professor se torna solitario, desmotivado e muitas vezes
impossivel de se concretizar com éxito.

Neste sentido, percebemos como as politicas publicas podem ajudar ou nao no
trabalho docente, uma vez que ficou claro que muitas escolas nao puderam participar do
projeto por pura falta de equipamentos e que, em muitos momentos, a falta de verbas
para a manutencdo dos computadores, nas escolas participantes, ocasionou a
insatisfagdo dos professores, bem como interferéncia no trabalho docente, ja que, neste
caso, os computadores eram a ferramenta principal de trabalho.

Tem-se que o trabalho docente, bem como a producdo de saberes que o0s
professores adquirem no decorrer de sua trajetéria, € que vao delineando sua linha de
trabalho e estes saberes poderdo ser transformados através de um processo de
formagéo continuada.

Tardiff (2002) afirma que os saberes estdo envolvidos em um processo de
aprendizagem e formagao.

Concluimos, portanto, que a formagao continuada € de suma importancia para a
educacdo e para os professores, pois é através dela, em momentos de reflexao, troca
de experiéncias e aquisicido de competéncias, que o professor podera transformar sua

conduta profissional e construir seus saberes.
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Charlot (2005) discute sobre os saberes docentes e nos mostra que é
imprescindivel que num processo de formagao de professores se distinga os niveis de
saberes. Tardif (2005) discute o quanto é urgente que se profissionalize o trabalho
docente, de forma que o professor possa assumir um papel de autonomia e
responsabilidade, refletindo e construindo-o sem seguir “receitas” prontas.

Evidenciamos que o ambiente escolar estda impregnado das relagcdes de poder,
podendo inclusive afetar as atitudes do professor, inibindo, muitas vezes, a sua forma de
ser e realizar.

O trabalho em equipe é realmente necessario e pode fazer toda a diferenca. A
colaboracao mutua entre os docentes pode ajudar no trabalho docente para que ele nao
seja solitario e passivel de tanta inseguranca.

Analisando os resultados desta pesquisa e considerando o referencial tedrico
pudemos perceber a importancia dos cursos de formagado continuada, que sejam
voltados a discussao e reflexao e proporcionem autonomia ao professor. Pudemos notar
0 quanto o trabalho em grupo e colaborativo é essencial para que haja sucesso. O
quanto as relacées de poder podem influenciar no trabalho docente e de como um
professor autdnomo pode mudar a trajetéria educacional de um grupo de alunos.

Acreditamos que o trabalho pode contribuir para uma reflexdo sobre a pratica
pedagdgica de matematica, sobre as possibilidades, expectativas, entraves e conflitos
pelos quais um professor passa ao se envolver em um projeto, principalmente, quando
este utiliza de TICs, e de como sua autonomia no trabalho docente pode ajudar seus
alunos a construir conhecimento. Além disso, nos demonstrou o quanto a mediacédo do
professor é importante para que possa haver uma interacao, de fato proveitosa, entre o
software e o aluno.

Concluindo, acredito que este trabalho trouxe grandes reflexdes e transformacoes
na minha pratica profissional enquanto professora de matematica e profissional da
educacédo, e que outros momentos futuros de formagédo continuada poderdo contribuir

para outras transformagdes e descobertas, que eu acredito serem infinitas.
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ANEXO 1
AVALIACAO - FICHA 1

Alunos

Marque com um X
Identificar informacdes em

textos

Identificar informacdes em
imagens

Localizar informacdes

pertinentes ao assunto
Organizar e registrar  as
informagdes obtidas na forma
de textos, tabelas ou graficos
Pesquisar, selecionar €
comparar informagdes

Propor situacdes problemas

Resolver situacdes problemas

Usar os softwares disponiveis
para  desenvolvimento  das
atividades

Usar os softwares disponiveis
para registrar as informagdes
colhidas.

Sabe efetuar calculos utilizando
as operacdes fundamentais,
aplicando-as na resolugdo de
problemas.




Reconhece as wunidades de
medida

Consegue resolver problemas
que envolvam unidades de
medida

Sabe trabalhar em  grupo,
demonstrando  espirito  de
coletividade

Consegue interagir com oS
colegas, obtendo e devolvendo
informagdes com  objetivos
definidos.

Cumpre as atividades com
empenho e responsabilidade

Observagdes
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AVALIAGAO - FICHA 2

Alunos

Marque com um X
O ambiente pareceu mais
agradavel para as atividades,
valorizando a atuagcdo dos
alunos como um grupo.
As atividades propiciaram uma
interacdo cooperativa entre 0s
alunos, favorecendo o trabalho
coletivo
Foi possivel apresentar aos
alunos os softwares educativos
e obter deles atencdo para o
processo.
A  tecnologia facilitou o
trabalho dos alunos
Conseguiram organizar e
registrar as informacdes em
forma de pequenos textos.

Buscaram solucdes de
problemas de formar critica,
criativa e cooperativa,

utilizando os softwares.




Estabeleceram  relagdes de
semelhancas e diferencas entre
as regras que organizam oS
diferentes sistemas de
numeracao criados pelo homem
e o sistema de numeragdo
decimal

Reconheceram a
posicionalidade como
caracteristica fundamental do
sistema de numeragdo decimal
ao transformar notagdes
numéricas convencionais

Observagdes
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AVALIAGAO - FICHA 3

Alunos

Marque com um X
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou 0
desempenho do aluno, com
relacdo a aprendizagem das
operagdes fundamentais
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou 0
desempenho do aluno, com
relacio a aprendizagem de
classes, ordens, valor posicional
como elementos organizadores
do Sistema de Numeragao

Decimal
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou o)

desempenho do aluno, com
relacdo a aprendizagem de
instrumentos ndo convencionais
de medi¢do de comprimentos




A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou o
desempenho do aluno, com
relacdio a aprendizagem de
unidade-padrio de medida de
comprimento, 0 metro € seus
submuiltiplos: o centimetro e o
milimetro

Conseguiram organizar e
registrar as informagdes em
forma de pequenos textos.

Buscaram solucdes de
problemas de formar critica,
criativa e cooperativa,

utilizando os softwares.

Se organizam melhor para
executar trabalhos em equipe

Observagdes
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AVALIACAO - FICHA 4

Alunos

Marque com um X
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou 0
desempenho do aluno, com
relacdio a aprendizagem das
operacdes fundamentais
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou 0
desempenho do aluno, com
relacdio a aprendizagem de
classes, ordens, valor posicional
como elementos organizadores
do Sistema de Numeracdo

Decimal
A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou o)

desempenho do aluno, com
relacdo a aprendizagem de
instrumentos ndo convencionais
de medi¢do de comprimentos




A utilizagdo dos softwares
educativos melhorou 0
desempenho do aluno, com
relacdio a aprendizagem de
unidade-padrdo de medida de
comprimento, 0 metro € seus
submuiltiplos: o centimetro e o
milimetro

Conseguiram organizar e
registrar as informacdes em
forma de pequenos textos.

Buscaram solucdes de
problemas de formar critica,
criativa e cooperativa,

utilizando os softwares.

Se organizam melhor para
executar trabalhos em equipe

Observacodes
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ANEXO 2
Prezado professor,

Este questionario estd sendo aplicado a todos os professores que estio
participando desta capacitagdo. Trata-se de uma pesquisa que estamos realizando
junto ao Programa de Pés-Graduagdao Stricto Sensu em Educacdo da
Universidade Sao Francisco (Itatiba/SP). Tal pesquisa tem interesse em investigar
como o professor de matematica, em sua pratica pedagégica, lida com a
tecnologia. Ressaltamos que o sigilo serd garantido e as informagdes aqui
registradas nao serao divulgadas.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao.

Dados pessoais:

Idade:

Formacao:
() Ensino Médio (Magistério)
( ) Ensino Superior.

Curso(s):

Instituicao:

Cidade/Estado:

Ano de Conclusao:

Tempo de Atuagéo Profissional(Magistério):

Tipos de Escola que atua: ( ) Publica Estadual.
efetivo?

() Publica Municipal.

() Particular.

Nivel(veis) de ensino em que atua:
) Educacao Infantil

) Ensino Fundamental (12 a 42 série)

) Ensino Fundamental (52 a 82 série)

) Enino Médio

) Ensino Médio / Técnico

) Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
) Ensino Superior. Curso:

N~ o~~~

Questoes:

1 — O que o motivou a participar do projeto e fazer o curso?
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2 — Vocé sabe quais foram os critérios de selecdo utilizado pela escola, para
eleger o professor participante do projeto reforco? Vocé se enquadra nos critérios?

3 — Como o grupo escolar encarou a sua vinda a capacitacao e participacao do
projeto?

4 — Ja participou do projeto no ano passado? Se sim relatar as experiéncias
ocorridas durante o ano em que aplicou. Se nao, qual suas expectativas quanto ao
Projeto Reforco, utilizando os recursos tecnolégicos?

5 — Vocé tem dominio sobre as ferramentas do computador, como Word, Power
Point, ou outros softwares? Se sim, cite alguns. Se nao, qual sua expectativa
guanto ao curso em relagao aos softwares e ao computador?

6 — Vocé ja trabalhou em Projetos com Tecnologia antes? Se sim, como foi sua
experiéncia?

7 — Como vocé vé o ensino da matematica utilizando os recursos do
computadores?

8 — Vocé aceitaria participar desta pesquisa (entrevistas, assessoria para aplicacao
do projeto na sala de aula) sobre o assunto tratado neste questionario? Em caso
afirmativo, identifique-se (nome / telefone / nome da escola / telefone da escola).
Neste caso, sua identidade também serda mantida em sigilo.

Obrigada pela colaboracéo.
Patricia e Regina.



