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RESUMO

A presente tese, que se insere na Linha 2 — Préticas e Processos Formativos em Educagdo —
teve como objetivo investigar como uma formacdo continuada com enfoque colaborativo
pode contribuir para um uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 por professores de
Matematica. Para a definicdo dos objetivos estabelecemos as seguintes questdes: Como 0s
professores de Matematica se organizam enquanto grupo e como se passa de uma perspectiva
de grupo de trabalho para a de um grupo com caracteristicas colaborativas? Quais as
caracteristicas ideais de uma formacdo continuada para o uso recursos da Web 2.0 tendo a
colaboragdo como eixo norteador? Como realizar uma formagao que contribua para o uso das
tecnologias de modo transformador em termos de praticas? Dentro de uma abordagem
qualitativa de natureza descritivo-explicativa e com caréater interventivo, desenvolvemos com
um grupo de professores de Matematica do municipio de Nova Andradina — MS uma
formagéo continuada que teve a colaboragdo como eixo norteador e, por meio dos dados que
nela emergiram, procuramos: 1) Analisar a constituicdo do grupo evidenciando como 0s
professores de Matematica nele se organizaram e identificando fazeres e saberes que se
constituiram dentro deste processo formativo colaborativo; 2) Identificar e analisar as
percepcdes dos professores de Matematica sobre as possibilidades de uso dos recursos da
Web 2.0 decorrentes da formagdo continuada com enfoque colaborativo; e 3) Analisar as
caracteristicas do processo formativo identificando elementos que contribuiram para 0 uso
reflexivo dos recursos da Web 2.0 por professores de Matematica. A formacéo foi organizada
em ciclos evolutivos nos quais os professores, em grupo, definiram cada um dos recursos a
serem explorados, aprenderam as suas funcionalidades, discutiram suas possibilidades para a
construcdo de conceitos matematicos, elaboraram atividades com tais recursos, as aplicaram
em seus proprios espacos de atuacao e, por fim, compartilharam as experiéncias vividas. A
coleta de dados se fez por meio de questionarios, entrevistas e, principalmente, pela
observacdo das interacOes ocorridas. Foram realizados trés ciclos, nos quais o grupo explorou
os recursos do Google Drive®, blogues e a wikis. Os resultados indicam que: 1) O grupo se
consolidou como colaborativo, sendo as metas estabelecidas conjuntamente e o
compartilhamento visto como um elemento que contribui para as suas praticas com as
tecnologias; 2) Os professores passaram a apresentar novas percepgdes sobre o uso das
tecnologias, considerando mais 0s aspectos interativos das ferramentas e, principalmente, o
aluno assumindo mais a producéo das atividades e contetdos; 3) O processo vivido contribuiu
para a reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-acéo a partir do uso das tecnologias, em um nivel
inicial que tende a consolidar-se com o tempo; 4) A colaboragdo mostrou-se um elemento
diferenciador no processo formativo desenvolvido. Dessa maneira, consolidamos como tese a
premissa de que uma formacéo continuada que surja das necessidades do professor — em uma
organizacéo colaborativa das atividades, dentro de uma perspectiva na qual o professor veja o
outro como agente colaborador de suas proprias reflexdes — contribui para o uso reflexivo dos
recursos da Web 2.0 no contexto da Educacdo Matematica.

Palavras-chave: Formacdo de professores de matematica. Grupos colaborativos. Préatica
reflexiva. Web 2.0.
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ABSTRACT

This thesis, part of the research line 2: Practices and Formative Processes in Education, aimed
to investigate how the continuing teacher education with collaborative approach can
contribute to a reflexive use of Web 2.0 resources for Mathematics Teachers. For the
definition of the objectives, the following questions were established: how the Mathematics
teachers are organized as a group, and how to go from a workgroup perspective to a group
with collaborative features? What are the ideal characteristics of a continuing education for
the use Web 2.0 features with collaboration as a guideline? How to perform a training that
contributes to the effective use of technologies that aim to transform the practice? Within a
qualitative descriptive-explanatory nature approach and intervening nature, we developed a
continuing education with a group of Mathematics teachers in Nova Andradina - MS, which
had the collaboration as a guideline, and through the data that emerged from it, we tried: 1) To
analyze the composition of the group showing how mathematics teachers were organized in it,
and identifying activities and knowledge that formed within this collaborative training
process; 2) ldentify and analyze the perceptions of mathematics teachers on the possibilities
of use of Web 2.0 resources as a result of continuing education with collaborative approach;
and 3) analyze the characteristics of the training process, identifying elements that contributed
to the thoughtful use of Web 2.0 resources for Mathematics teachers. The training was
organized in evolutionary cycles in which teachers, as a group, defined each of the resources
to be exploited; they learned their features, discussed their possibilities for the construction of
mathematical concepts, developed activities with such resources, transferred them into their
own performance spaces, and finally shared their experiences. The data was gathered through
questionnaires, interviews, and especially by observing the interactions occurring. We
conducted three cycles, in which the group explored the features of Google Drive®, blogs and
wikis. The results indicate that: 1) The group has established itself as collaborative, being
established jointly goals and sharing was seen as an element that contributes to their practices
with technologies; 2 ) Teachers started to present new insights into the use of technology,
considering more interactive aspects of the tools and especially the student taking on more
production activities and content; 3) The process experienced contributed to the reflection-in-
action and reflection-on-action from the use of technology at an early level that tends to
consolidate with time; 4) The collaboration proved to be a distinctive element in the training
process developed. Thus, we consolidated as a thesis the premise that a continuing education
arising out of the teacher's needs - in a collaborative organization of activities, within a
perspective in which the teacher see the other as cooperating partner of their own reflections -
contributes to the reflective use of Web 2.0 resources in the context of Mathematics
education.

Keywords: Training of Mathematics teachers. Collaborative groups. Reflective practice. Web
2.0.
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RESUMEN

Esta investigacion doctoral, la cual se inserta en la Linea 2 - Procesos Formativos y Practicas
en Educacién - tuvo como principal objetivo investigar como una educacion permanente con
enfoque de colaboracidn puede contribuir a un uso reflexivo de los recursos Web 2.0 para los
profesores de Matematicas y como se cambia la perspectiva de un grupo de trabajo a la
perspectiva de un grupo con caracteristicas de colaboracién. Para la definicion de los
objetivos de esta investigacion se han establecido las siguientes preguntas: (Como se
organizan los Profesores de Matematicas como grupo y como pasan desde la perspectiva del
grupo de trabajo a un grupo con caracteristicas de colaboracion? ;Cudles son las
caracteristicas ideales de una educacion continua para el uso de la Web 2.0 teniendo en cuenta
la colaboracion como eje principal? ¢Cuales son las caracteristicas de una formacién continua
para el uso de los recursos de Web 2.0 teniendo en cuenta la colaboracién como eje principal?
¢Cbémo realizar un entrenamiento que contribuya al uso de las tecnologias que fuera capaz de
cambiar las practicas? Dentro de un abordaje cualitativo con enfoque explicativo descriptivo y
con caracter de intervencion, desarrollamos con un grupo de profesores de matematicas en el
municipio de Nova Andradina - MS una educacién continua que tuvo la colaboracion como
eje, y por medio de datos que surgieron de ella, tratar de: 1) analizar la composicion del grupo
evidenciando cémo los profesores de Matematicas en él se organizaron e identificando
actividades y conocimientos que se construyeron dentro de este proceso de formacion
colaborativa; 2) Identificar y analizar las percepciones de los profesores de matematicas sobre
las posibilidades de uso de los recursos de la Web 2.0 como resultado de la formacion
continua con enfoque colaborativo; y 3) analizar las caracteristicas del proceso de formacion
mediante la identificacion de los elementos que contribuyeron para el uso reflexivo de los
recursos de la Web 2.0 por los profesores de Matematicas. La formacion se organizé en ciclos
evolutivos en los cuales los profesores, en grupo, definieron cada recurso a que querian
explotar, aprendieron sus funcionalidades, discutieron sus posibilidades para la construccion
de conceptos matematicos, elaboraron actividades con esos recursos, las aplicaron en sus
propios espacios de actuacion y, por fin, compartieron sus experiencias. Los datos se
obtuvieron a través de cuestionarios, entrevistas y, especialmente, mediante la observacion de
las interacciones. Hemos llevado a cabo tres ciclos, en los que el grupo exploré las
caracteristicas de Google Drive®, blogs y wikis. Los resultados indican que: 1) EI grupo se ha
consolidado como colaborativo, pues las metas se establecieron en conjunto y lo compartir ha
sido visto como un elemento que contribuye a sus practicas con las tecnologias; 2) Los
profesores empezaron a presentar nuevos conocimientos sobre el uso de la tecnologia,
teniendo en cuenta los aspectos interactivos de las herramientas y, en especial, al estudiante
quien asumio mas la produccion de actividades y contenidos; 3) El proceso que han vivido
contribuy6 a la reflexion-en-la-accion y la reflexion-sobre-la-accion desde el uso de la
tecnologia en un nivel inicial que tiende a consolidarse con el tiempo; 4) La colaboracion
resulté ser un elemento diferenciador en el proceso de formacién desarrollado. Por lo tanto,
hemos consolidado como una tesis la premisa de que una educacion continua que surja de las
necesidades del profesor - una organizacién colaborativa de actividades, dentro de una
perspectiva en la que el profesor vea al otro como un agente que colabora por medio de sus



propias reflexiones - contribuye para el uso reflexivo de los recursos de la Web 2.0 en el
contexto de la Educacion Matematica.

Palabras clave: Formacion de Profesores de Matematicas. Los grupos de colaboracién. La
practica reflexiva. Web 2.0.
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1 INTRODUCAO

A evolucdo tecnoldgica é inerente a propria existéncia humana e reflete sua
necessidade de sobrevivéncia. Transformando a natureza, o homem sempre buscou melhores
condicOes de vida, criando novos recursos e instrumentos, em um processo intrinsecamente
ligado & sua vida em sociedade. Nesse contexto, sociedade e tecnologia sdo elementos
constituintes de uma intensa simbiose, na qual o desenvolvimento de um implica em
transformacdes no outro, isto é, a0 mesmo tempo em que surge das necessidades humanas de
conforto e prolongamento da vida, as tecnologias funcionam como elemento provocador de
intensas transformacdes nas relagfes sociais. De acordo com Castells (2012, p. 43, grifo do
autor) “[...] a tecnologia € a sociedade, e a sociedade ndo pode ser entendida ou representada
sem suas ferramentas tecnoldgicas”.

Quando restringimos nosso olhar para as Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo
(TIC), percebemos que os significativos avancos tecnoldgicos permitiram que elas
transpusessem algumas fronteiras e se integrassem em setores da sociedade outrora ndo
alcancados. Assim, o0 mundo presencia um desenvolvimento cientifico-tecnolégico no qual as
TIC estdo inseridas na maioria das atividades, desde as mais comuns até as mais sofisticadas e
complexas. Tal insercéo transformou as relagbes do individuo com a informacéo, sendo esta
Gltima agora muito mais acessivel e em um volume que vai além do que o préprio individuo é
capaz de assimilar em um curto espaco de tempo. Presenciamos, assim, novas formas de
comunicagéo, novas relagbes dos homens entre si e destes com a informacdo, considerada
agora o cerne da sociedade.

Historicamente, o desenvolvimento tecnologico sempre provocou medo e
desconfianga nas pessoas ndo envolvidas diretamente na sua concepg¢do. Com o advento dos
computadores isso ndo foi diferente e, a0 mesmo tempo em que provocou (e ainda provoca)
fascinio, também despertou (e ainda desperta) receios quanto a sua integracao ao dia-a-dia das
pessoas. Tal receio acaba por se dirimir, em parte, & medida que se aprofundam as relac6es
entre homem e maquina, em um processo de conhecimento dos instrumentos que permite a
superacdo de algumas das concepgdes pré-concebidas sobre tais ferramentas. Entretanto, ndo
podemos garantir que sempre seja feito um uso padronizado de tais recursos, pois 0 homem
utiliza as tecnologias de acordo com as concepcdes que ele possui acerca do homem e da vida
em sociedade.

Assim como os computadores, 0 surgimento da internet também provocou esse misto

de fascinio e receio, uma vez que apresentou novas formas de comunicacdo e acesso a
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informacdo. No inicio, a internet serviu apenas como um espago para acesso a conteidos. Era
a época das homepages, paginas que apresentavam contedo multimidia ainda de modo
estatico e sem possibilidades de interacdo com o mesmo. O e-mail apresentava-se como Unica
ferramenta comunicacional nesse novo ambiente informacional. Para se produzir uma pagina
na internet, era necessario que o autor possuisse conhecimentos de desenvolvimento Web. Ao
usuario comum restava o papel de “expectador” do contetido que lhe era apresentado.

No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, a Web adquiriu caracteristicas
gue passaram a permitir ao usuario ndo apenas ler como também interagir com a informacéo.
Surge assim o conceito de Web 2.0, criado por O’Reilly (2005) e que define a Web como um
ambiente potencializador da interacdo, da colaboracdo e da cooperacdo entre seus USUArios,
agora muito mais do que meros leitores, uma vez que 0S usuarios passaram também a ser
produtores de conteudo na rede. Alguns exemplos de ferramentas que representam essa
perspectiva sdo: blogues, fotologs, wikis, comunidades virtuais, comunicadores instantaneos,
ambientes virtuais de aprendizagem, mundos digitais em 3D (trés dimensdes), entre outros.
Esse conjunto de ferramentas e a facilidade de acesso econémico cada vez maior aos
dispositivos que permitem o uso da internet desencadearam rapidas e profundas
transformacdes no que diz respeito a producdo e a disseminacdo de contetdo na Web. As TIC,
de um modo geral, imprimiram novas formas de busca por informacdes e de acdo sobre estas
na construcdo de novos conhecimentos, em um contexto de profundas transformacfes nas
relagdes entre as pessoas e destas com as tecnologias.

Diante do inegavel desenvolvimento das TIC — e sua evidente inser¢do nos diversos
setores da sociedade — surge na escola a necessidade de uma reflex@o acerca do seu papel. Os
estudantes que agora adentram o espacgo escolar vivenciam fora do mesmo um contexto de
ubiquidade e pervasividade® tecnolégica e esperam que a escola também faca parte desse
mundo, questionando sua estrutura tradicional. Consequentemente, o professor acaba
assumindo a responsabilidade de prestar contas a essa nova sociedade. Assim, os professores,
percebendo as transformacdes externas ao cotidiano de suas salas de aula, sentem que o
modelo de ensino em voga j& ndo funciona mais para os alunos que agora se apresentam.

Todas as mudancas ocorridas na sociedade estdo direcionando a escola para uma
mudanca de postura, ndo sendo mais esta a detentora e simples transmissora de

conhecimentos — como outrora o foi — mas, principalmente, oferecendo um ambiente de

! “Conceito bastante utilizado atualmente, o de computacdo pervasiva, neologismo do termo inglés pervasive
computing, refere-se a disseminacdo de chips e da informdtica nos mais diversos ambientes e aparelhos”
(MEDOLA e REDONDO, 2009, p. 146).
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estimulo e valorizagdo das descobertas, compartilhamento de experiéncias e de
desenvolvimento de um pensamento critico-reflexivo. Isso nos permite perceber que ndo basta
implantar computadores nas escolas para que haja um advento de tais recursos pelas mesmas.
E preciso que sejam levados em consideracdo todos os atores envolvidos no processo
educativo, com especial atencdo ao professor e as suas reais necessidades de formacao.

A necessidade de adequacdo da escola a nova sociedade que se apresenta —
integrando no seu espaco as tecnologias de modo que elas sejam apropriadas como recursos
que de fato contribuam para o processo de constru¢do de conhecimentos — direcionam as
discussoes e reflexdes para formacéo inicial e continuada do professor que deve atuar nesse
NOVo espaco.

A Web 2.0 traz no seu bojo um conjunto de ferramentas amplamente difundidas na
internet e, por essa razéo, defendemos que esta representa o atual contexto das relagdes dos
individuos com a informac&o, tanto em termos de producdo quanto de compartilhamento com
os demais individuos na rede mundial de computadores. Entretanto, ainda sdo pontuais as
experiéncias de uso desses recursos socializadas no meio académico e, dessa maneira, nao
conseguimos visualizar uma real insercdo da Web 2.0 no espacgo escolar, principalmente no
contexto brasileiro. Isso nos despertou um interesse por investigar melhor as possibilidades de
atuacdo para que tal insercdo realmente ocorra e em um contexto de uso reflexivo em termos
de préticas pedagdgicas.

E fato que as iniciativas de formacao inicial e continuada de professores para o uso
das tecnologias — de um modo que realmente contribuam para uma reflexiva utilizacdo das
ferramentas como apoio ao processo de aprendizagem — tém sido poucas e insipientes, como
bem aponta Freitas (2009). O que percebemos é que a formacao inicial ainda ndo atende as
reais necessidades de reflexdo que se apresentam, assim como a formagdo continuada
perpetua um modelo centrado na instrumentalizagdo desprovida de uma analise relacionada a
realidade na qual o professor esta inserido. A distancia entre o que é apresentado ao professor
e a realidade que o mesmo vivencia no seu cotidiano leva a uma precarizacdo do processo
formativo, pouco contribuindo para uma mudanca de pratica pedagogica. O professor é
retirado do seu espaco e, fora do seu ambiente de trabalho, entra em contato com recursos sem
ter a chance de vivenciar e compartilhar experiéncias sobre o seu uso em contexto de trabalho.

Considerando, portanto, o desenvolvimento da Web 2.0, as mudangas
comportamentais por ela provocadas e a necessidade de sua inser¢éo no contexto educacional
e, para tanto, a formacao do professor para 0 seu uso como recurso didatico, nosso interesse

de pesquisa partiu inicialmente da seguinte questdo: como provocar um uso reflexivo da Web
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2.0 como recurso didatico pelo professor? Sabemos que tal uso € necessario, considerando o
contexto de desenvolvimento tecnolégico e das mudangas comportamentais, ambos aqui ja
descritos. Mas, como promover um processo formativo que realmente contribua para uma
pratica reflexiva com as tecnologias?

Outro ponto-chave que nos motivou a desenvolver a pesquisa que gerou a presente
tese diz respeito a necessidade de uma formacdo que leve em consideragdo o trabalho
coletivo. As leituras preliminares que realizamos no inicio do doutorado apontaram, em
grande parte, para uma tendéncia de formacao que tira o professor do isolamento de sua sala
de aula e o traga para vivenciar, em grupo, novas experiéncias formativas. Dessa maneira,
buscar compreender como o professor se organiza e se comporta em um grupo de trabalho
com vistas a atingir um objetivo comum nos levou a inferir se uma formagdo com esse
enfoque contribuiria de modo mais substancial para o surgimento de novas praticas com a
Web 2.0, passando de uma perspectiva instrumental para um uso reflexivo de tais recursos.

Também despertou 0 nosso interesse a possibilidade de propormos um processo
formativo que rompesse com a tradicional visdo técnica e descontextualizada ainda muito
difundida pelas politicas de formacdo continuada. Compreendendo a escola como espaco de
producdo, passamos a vislumbrar uma formacao que néo se afastasse de tal espago, a0 mesmo
tempo em que permitisse ao professor de Matematica interagir com o0s seus pares, explorando
e compartilhando experiéncias sobre os recursos da Web 2.0.

Outro elemento motivador da nossa pesquisa foi a vontade de buscarmos
contribui¢des substanciais para a Educagdo Matemaética, a0 mesmo tempo em que tivemos um
desejo especial de melhor compreender o docente que atua nesta area e as suas
especificidades no que tange a pratica reflexiva com as tecnologias. Tal anseio nos levou a
definir os professores de Matematica como sujeitos da pesquisa, também acreditando que a
delimitacdo de uma &rea especifica ajudaria a melhor delinear uma formacéo e a direcionar as
discussdes acerca da natureza da aprendizagem de seus conteudos, o que confirmamos com a
analise dos dados coletados e sob a 6tica da fundamentagéo tedrica aqui construida.

Dentro deste contexto, a presente pesquisa de doutorado, que se insere na Linha 2 —
Préticas e Processos Formativos em Educacdo — teve como objetivo geral investigar como
uma formacao continuada com enfoque colaborativo pode contribuir para que professores de
Matematica conhecam e facam uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 na préatica pedagdgica.

Para a definicdo dos objetivos desta pesquisa estabelecemos a seguinte questdo:

como evidenciar as contribui¢fes de uma formacgéo continuada, em um contexto colaborativo
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de trabalho, para que o professor de Matematica, por meio da interacdo com 0s Seus pares,

conheca e faga um uso reflexivo das ferramentas da Web 2.0 enquanto recurso didatico?

As demais questdes para as quais buscamos respostas nesta pesquisa foram:

Como os professores de Matematica se organizam enquanto grupo e como
se passa de uma perspectiva de grupo de trabalho para a de um grupo com
caracteristicas colaborativas?

Quais percepcgdes dos professores de Matematica sobre as possibilidades
de uso dos recursos da Web 2.0 podem decorrer a partir de uma formacéo
continuada com enfoque colaborativo?

Quais as caracteristicas de uma formacdo continuada que contribuem para
um uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 tendo a colaboragdo como eixo
norteador?

Como realizar uma formacgdo que contribua para o uso reflexivo dos
recursos da Web 2.0 por professores de Matematica em suas praticas

pedagdgicas?

Assim, para atendermos o objetivo geral proposto e respondermos as questdes

norteadoras estabelecidas, definimos os seguintes objetivos especificos:

1.

3.

Analisar a constituicdo do grupo evidenciando como os professores de
Matematica nele se organizaram e identificando fazeres e saberes que se
constituiram dentro deste processo formativo colaborativo;

Identificar e analisar as percep¢des dos professores de Matematica sobre
as possibilidades de uso dos recursos da Web 2.0 decorrentes da formacéo
continuada com enfoque colaborativo;

Analisar as caracteristicas do processo formativo identificando elementos
que contribuiram para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos

professores de Matematica.

Para a consolidacdo desta pesquisa de doutorado, elaboramos e desenvolvemos —

com um grupo de professores de Matematica do municipio de Nova Andradina - MS — um

processo formativo firmado na colaboracdo e cujas etapas consistiram em momentos de

estudos conceituais, definicdo/escolha, exploracdo e aprendizagem operacional das

ferramentas da Web 2.0, analise de possibilidades de uso pedagdgico para o trabalho com

conceitos matematicos, elaboracdo e vivéncia de atividades com as ferramentas e,

principalmente, socializacdo das experiéncias vividas. Todas essas etapas foram concebidas
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em um ambiente de colaboragdo, tendo o compartilhamento como principal elemento
norteador das etapas elaboradas e cuja realizacdo se repetiu para cada uma das ferramentas
definidas pelo proprio grupo para exploracdo e analise, em um processo que denominamos
como ciclo formativo e cujo detalhamento faremos no capitulo 5. Os encontros ocorreram
durante o ano de 2013 e em conformidade com a disponibilidade de tempo dos professores
envolvidos na formacéo.

Acreditando que um processo formativo com enfoque colaborativo tenha um
potencial de contribuicdo maior para o uso reflexivo das tecnologias oferecidas pela Web 2.0,
estabelecemos a colaboragdo como objeto e fio condutor da pesquisa aqui descrita. Objeto,
porque ela foi analisada em todas as etapas do processo formativo proposto e desenvolvido,
buscando evidencia-la como eixo norteador e diferenciador das atividades desenvolvidas. E
fio condutor, pois permeou todo o caminho formativo estabelecido. Assim, nossa tese partiu
da premissa de que uma formacgédo continuada que surgisse das necessidades do professor —
em uma organizacdo colaborativa das atividades, sob uma perspectiva na qual o professor
visse 0 outro como agente colaborador de suas proprias reflexdes — contribuiria para um uso
reflexivo dos recursos da Web 2.0 no contexto da Educacdo Matematica.

Buscamos como um diferencial da pesquisa 0 acompanhamento da constitui¢do do
grupo e as influéncias de tal processo para o uso reflexivo dos recursos tecnoldgicos
definidos. Assim, objetivamos fazer com que a pesquisa — enguanto um processo de
intervencgdo pedagogica — permitisse uma construcdo coletiva de saberes, constituindo-se um
espaco de reflexdo e transformacdo. Enfatizamos que buscamos verificar as percepcoes dos
professores de Matematica sobre as possibilidades de uso dos recursos da Web 2.0 por meio
da fala destes professores e da observacdo realizada durante os encontros ocorridos, em um
ambiente de incentivo a reflexdo e ao compartilhamento de experiéncias com os pares.

Esta tese apresenta as discussdes provenientes do processo de busca por respostas
gue atendessem aos objetivos tracados. Pretendemos aqui fazer com que as analises dos dados
coletados contribuam — de alguma maneira — para as discussdes sobre a formacdo continuada
de professores, em especial professores de Matematica, fornecendo subsidios para programas
de formagdo que tenham como foco a Web 2.0. Além do Capitulo 1, referente a esta
introducdo, este trabalho esta dividido em mais cinco (5) capitulos, aléem das consideragdes
finais acerca da pesquisa.

No Capitulo 2 trazemos uma sistematizacdo teorica sobre formacdo continuada de
professores de matematica, procurando contextualizar o leitor acerca dos fundamentos que

norteiam — ou deveriam nortear — tal processo. Em seguida, discutimos a pratica reflexiva e,
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relatamos pesquisas correlatas cujos resultados contribuiram para o delineamento desta tese.
Neste capitulo também procuramos tracar um perfil do professor de Matematica,
evidenciando as especificidades deste profissional em termos de concepcbes e praticas e
destacando suas necessidades formativas. Aliada a essa discussao, apresentamos uma reflexao
tedrica referente a colaboracdo, enfatizando pontos fundamentais que justificaram a formacéo
aqui proposta e permitiram a compreensédo dos resultados apresentados e discutidos por esta
pesquisa. Inicialmente, discorremos sobre aspectos conceituais procurando estabelecer uma
definicdo de colaboracdo e grupos colaborativos. Em seguida, discutimos a complexidade do
trabalho do docente e dos desafios para se romper com o0 modelo individualista imposto pela
organizacdo escolar. Encerrando, buscamos relacionar o trabalho colaborativo e o
desenvolvimento profissional, evidenciando elementos que permitem tal contribuicao.

O Capitulo 3 traz uma sintese teorica acerca das TIC e da Cibercultura, tracando um
percurso histérico e conceitual que permitiu um aprofundamento sobre a importancia do
advento de tais recursos pela escola e justificou a necessidade de desenvolvimento de um
processo formativo que contribuisse para o seu uso reflexivo.

No Capitulo 4 fazemos uma descricdo detalhada do percurso metodoldgico da
pesquisa. Primeiramente, descrevemos o seu delineamento, justificando e fundamentando a
abordagem adotada, assim como detalhando os pressupostos da formacdo proposta e
desenvolvida. Em seguida, apresentamos 0s meétodos, as etapas, 0s indicadores e 0s
instrumentos utilizados na coleta de dados. Neste mesmo capitulo, caracterizamos 0s sujeitos
envolvidos e descrevemos todo o processo de analise dos dados coletados.

No Capitulo 5 discorremos sobre o processo formativo proposto e vivenciado durante
a pesquisa, detalhando seus pressupostos e cada uma de suas etapas. Atendendo ao primeiro
objetivo especifico, descrevemos e analisamos toda a formacdo vivida, as atividades
realizadas e, principalmente, o processo de constituicdo e consolidacdo das caracteristicas
colaborativas no grupo de professores, identificando novos fazeres e saberes que se
evidenciaram durante 0 processo.

O Capitulo 6 apresenta os dados e as analises que visam atender ao segundo e ao
terceiro objetivo especifico. Primeiramente, elicitamos as contribui¢des do processo formativo
para um despertar das praticas reflexivas nos professores de Matematica envolvidos na
formacdo. Em seguida, buscamos evidenciar as percep¢des destes professores quanto ao uso
dos recursos da Web 2.0 no processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos,
verificando possiveis mudangas em decorréncia da experiéncia formativa vivida.

Prosseguimos o capitulo analisando as caracteristicas e contribui¢cdes de cada uma das etapas
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do processo formativo, evidenciando a colaboragdo como principal elemento diferenciador.
Por fim, verificamos em qual medida cada um dos pressupostos estabelecidos para a formacgéo
foram atendidos e de que maneira eles contribuiram para o alcance dos objetivos da pesquisa.
Nas consideracbes finais, fazemos uma sintese dos resultados alcangados,
observando o atendimento de cada um dos objetivos especificos estabelecidos, assim como a
comprovacao da tese proposta por esta pesquisa. Trazemos também algumas perspectivas de
trabalhos futuros decorrentes dos resultados obtidos, assim como analisamos as contribuicdes
para pesquisa para o0 nosso fazer cientifico. Os apéndices apresentam parte dos instrumentos

de coleta de dados utilizados durante a pesquisa.
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2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo trazemos uma discussdo tedrica sobre a formacdo continuada de
professores de Matematica, sistematizando os autores que alicercaram nossa pesquisa e,
principalmente, nos trouxeram pressupostos para que pudéssemos propor um Processo
diferenciado de formag&o para o uso dos recursos da Web 2.0. Primeiramente, buscamos
tracar um percurso histérico da formacdo de professores — enfatizando principalmente a
formacdo continuada — para elucidarmos o atual contexto na qual ela se encontra. Em seguida,
trazemos aspectos conceituais e caracteristicos da formacdo continuada de professores,
dialogando com autores e estabelecendo o conceito mais adequado a nossa concepg¢do de
formacdo. Também discutimos o momento e o locus da formacdo continuada, assim como
seus principios e elementos constituintes e caminhando, dessa maneira, para uma sintese
tedrica sobre os saberes da experiéncia e a formacdo do professor reflexivo.

Procuramos também tracar um perfil do professor de Matematica, evidenciando as
especificidades deste profissional em termos de concepcdes e praticas e destacando suas
necessidades formativas. Por fim, discutimos o conceito de colaboracéo e trazemos o respaldo
tedrico necessario para a compreensao do grupo colaborativo como elemento diferenciador na

formacdo continuada de professores de Matematica.

2.1 Percurso historico da formacéo continuada de professores

Para melhor compreendermos o atual contexto da formagdo continuada de
professores € necessario que fagcamos primeiramente uma breve andlise do trajeto que a
mesma percorreu até o presente momento. Concordamos com Imbernén (2010) de que é
necessario que conhecamos os elementos da heranga formadora e, entendendo o discurso
atual, possamos construir e oferecer alternativas de inovacdo e mudancgas as politicas e
praticas de formacéo de professores. Dessa maneira, buscamos — em estudiosos como Novoa
(1995;1999), Pimenta (1996), Gatti (2008), Saviani (2009) e Imbernén (2010) — elementos
que nos permitissem refletir sobre este percurso de modo que pudéssemos vislumbrar novos
caminhos para a formacéo continuada de professores.

N&o h& como historicamente dissociarmos a formacéo de professores do percurso de
constituicdo da prépria profissdo docente, uma vez que € intrinseca a relagdo entre as visoes
de funcdo docente e Educacgdo com as préticas de formagdo implementadas no decorrer dos

séculos. Entendemos que a formacdo de professores € uma das areas mais sensiveis as
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mudancas que ocorrem no setor educativo (NOVOA, 1999) e, por essa razdo, faz-se
necessaria sua compreensdo enquanto elemento de transformacédo da propria Educacéo. Outro
ponto a se destacar é a importancia de compreendermos o percurso realizado pela formacéo
inicial, uma vez que defendemos a necessidade de enxergarmos o processo como um todo
para que, assim, consigamos elucidar com mais precisdo as questfes inerentes a formacéo
continuada. Em sintese, repensar e reestruturar a formacéo de professores implica um amplo
processo que deve abranger tanto as dimensdes da formacdo inicial quanto da continuada
(NOVOA, 1999).

Se analisarmos todo o percurso da formacgdo docente, veremos que as discussoes
especificas e consequentes experiéncias de formacdo continuada sdo historicamente recentes.
Apesar do avanco no conhecimento tedrico e na pratica da formacdo continuada do professor
apontado por Imbernon (2010), quando reportamo-nos a Histdria, a preocupacdo com a
formacé&o inicial mostra-se muito mais antiga. A formacéo de professores configura-se como
uma preocupacdo apenas no século XIX, ap6s a Revolucdo Francesa, quando entdo foi
colocado o problema da instrucdo popular (SAVIANI, 2009). Surgem entdo as Escolas
Normais como espacos especificos para a formacdo de professores. Em Portugal, a formacéo
de professores passou a ocupar lugar de destaque a partir do momento em que foi necessario
lancar as bases do atual sistema educativo, outrora preso a um modelo de magistério ligado a
Igreja (NOVOA, 1995). No Brasil a questio da formacdo de professores emerge de forma
mais explicita logo ap6s a independéncia, quando inicia-se a organizacdo da instrucéo
popular, conforme ressalta Saviani (2009).

O percurso histérico da formacédo de professores no Brasil € organizado por Saviani
(2009) em seis periodos: 1) Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890); 2)
Estabelecimento e expansdo do padrao das Escolas Normais (1890-1932); 3) Organizacdo dos
Institutos de Educacéo (1932-1939); 4) Organizacao e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e
de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971); 5) Substituicdo
da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996); 6) Advento dos
Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de
Pedagogia (1996-2006).

Do primeiro ao terceiro periodos estabelecidos por Saviani (2009) predominou na
formacdo de professores a exigéncia apenas do dominio do contetdo a ser ensinado pelos
futuros professores, em detrimento do preparo didatico pedagdgico. Mesmo com a criacéo e
aperfeicoamento das Escolas Normais, a énfase ainda recaia sobre os contetdos. Somente em
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meados da década de 1930 € que a Educacdo passa a ser encarada ndo apenas como objeto de
ensino, mas também de pesquisa.

Mesmo com a implantacdo dos cursos de licenciatura, a questdo didatico-pedagdgica
ainda era relegada a um espaco menor de discussao na formacdo dos professores. Estes cursos
surgem fortemente marcados por contetdos culturais-cognitivos, deixando o0s aspectos
pedagogico-didaticos em segundo plano. Tais aspectos eram considerados como decorrentes
do dominio dos conteddos logicamente organizados e resultantes da prépria pratica docente
(SAVIANI, 2009). Assim, podemos afirmar que era de se esperar que a formagdo continuada
praticamente inexistisse nos referidos periodos, uma vez que, considerando que a importancia
estava no dominio daquilo que se ensinaria, bastava ao professor a logica do “aprender
fazendo”, ou seja, no dia-a-dia de suas préaticas.

Para Imbernén (2010) os estudos sobre a formacdo continuada foram, aos poucos,
evoluindo de uma fase descritiva para uma mais experimental. Isso foi possivel devido a
difusdo dos cursos de carater intervencionista, o que resultou em centenas de programas
implantados na Espanha nas décadas de 1980, 1990 e 2000.

Mesmo com uma andlise voltada mais para a realidade europeia — em especial a
espanhola — a linha histdrica tracada por Imbernén (2010) nos permite também compreender a
realidade da formac&o continuada de professores no Brasil. O autor descreve a genealogia da
formacéo dividindo-a em etapas que véo das décadas de 1970 aos dias atuais.

Os anos 1970 sdo considerados como a etapa inicial dessa genealogia. E nesse
periodo que a andlise da formacdo do professor como campo de conhecimento comeca a se
desenvolver. As tentativas anteriores a esse periodo foram esporadicas e sem grande
repercussao, apesar da relevancia e impactos de estudos como os de Dewey, Freinet e
Montessori. Em Portugal, segundo No6voa (1995), essa década ficou marcada pela formagéo
inicial, com uma consolidacdo das redes de formagao e consequente desenvolvimento de uma
comunidade cientifica na area de Ciéncias da Educacao.

A decada de 1970 foi um periodo no qual a formacdo continuada se deu de forma
individual, ou seja, cada um buscava prioritariamente sua formacdo inicial, ficando a
formacéo continuada restrita as condi¢fes encontradas pelos professores segundo a época e 0
territorio. Apesar disso, formavam-se poucos professores e existia um monopélio de um

pequeno saber que durava por toda a vida (IMBERNON, 2010).
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A década de 1980 é a época na qual ocorre o auge da técnica na formacdo de
professores, perfodo no qual o paradigma da racionalidade técnica? ganha forca e prioridade,
direcionando as pesquisas sobre a formacdo continuada docente para a busca das
competéncias do bom professor a serem incorporadas a uma formacéo. Prevaleceu, assim, um
modelo hegeménico de educacdo e formagdo, com uma visdo técnica e positivista que previa
soluc@es tedricas para todas as situa¢fes educacionais.

Na educacdo portuguesa, Novoa (1995) relata que “a explosdo escolar” acabou por
trazer para 0 ensino um consideravel contingente de professores sem as necessarias
habilidades académicas e pedagdgicas, o que resultou em desequilibrios estruturais
extremamente graves. As solugdes encontradas na época ndo se refletiram em mudancas
significativas na formacao de professores, nem do ponto de vista organizativo e curricular,
nem do ponto de vista conceitual.

A década de 1990 representa um momento de introducdo da mudanca, apesar de
timida. A institucionalizacdo da formacdo continuada ocorrida em anos anteriores — apesar do
discurso de adaptacdo dos professores as necessidades presentes — teve também aspectos
negativos, pois trazia no seu bojo a dtica do treinamento padronizado (IMBERNON, 2010).
Assim, o modelo de treinamento mediante cursos engessados — que ainda perdura — foi
potencializado pela visdo determinista e uniforme da agéo docente, propagada principalmente
pelas pesquisas positivistas e quantitativas que eram realizadas.

Novoa (1995) tambeém caracteriza essa década como a de destaque para a formacao
continuada de professores, mas enfatiza que o modelo de treinamento desse periodo
caracterizou-se principalmente por inserir o professor em uma formagdo pensada e decidida
por outros. Na perspectiva do treinamento, esperava-se que ocorressem mudancas de atitudes
e que essas refletissem na sala de aula. As atividades formadoras, selecionadas e apresentadas
como férmulas pelos administradores, eram impostas aos professores, que deveriam transferi-
las as suas préticas. Isso delegava ao professor a responsabilidade de contextualizar tudo
aquilo que recebeu. Percebemos o quanto ainda existe dessa perspectiva no atual contexto de
formacéo de professores.

Ao mesmo tempo, nesse periodo, também surgiram modelos de formacdo

alternativos que analisavam a pratica por meio de projetos de pesquisa-a¢ao. Isso permitiu que

2 De acordo com Moreira (2003, p. 3) “[...] nessa perspectiva pensa-se 0 professor como um técnico, que
considera sua tarefa profissional como uma atividade instrumental dirigida & solugéo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. A sua atuagdo em sala de aula segue um processo linear que
tem como objetivo a eficacia, em que o professor é tdo somente um mediador entre o conhecimento cientifico e a
pratica em sala de aula. Os professores sdo apenas comunicadores e transmissdes de conhecimentos e néo
facilitadores da aprendizagem dos alunos e responsaveis pelos resultados dessa aprendizagem”.
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se questionassem aspectos que por muito tempo se apresentaram de forma inalterada.
Imbernén (2010) também ressalta que a década de 1990 foi uma época fértil na formacéo
continuada de professores na Espanha, com denominacgdes semelhantes em muitos paises da
Ameérica Latina. Porém, predominou ainda o modelo de formacéo baseado no treinamento dos
professores mediante os planos de formacéo institucional. De qualquer forma, trata-se de um
periodo cujas contribuigdes e reflexdes ainda assimilamos.

No Brasil, a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n.
9394/96 — trouxe no seu bojo o incentivo a formacdo continuada dos professores,
assegurando-lhes melhores condicdes profissionais e de vida. Entretanto, ndo se assegurou aos
professores as condi¢des para que eles pudessem buscar esse aperfeigoamento, considerando a
pesada carga de trabalho que se apresentava — e ainda se apresenta — nas escolas brasileiras.
Gatti (2008) ressalta que as legislacGes, resultantes de negociagdes sociais e politicas, abrem
espaco e delimitam as iniciativas de educacéo continuada.

Pimenta (1996) j& destacava que na formagdo continuada brasileira o mais frequente
era a realizacdo de cursos que priorizavam a supléncia e/ou a atualiza¢do dos conteudos de
ensino. Tais programas se mostraram pouco eficientes para alterar a pratica docente e,
consequentemente, as situacGes de fracasso escolar, pois ndo tomaram a pratica docente e
pedagogica escolar nos seus contextos.

Os anos 2000 até a atualidade sdo caracterizados por Imbernon (2010) como o
periodo de buscas por novas alternativas, no qual a tecnologia se insere com grande forca na
cultura e a globalizacdo se torna inexordvel. Ao mesmo tempo, inicia-se uma crise na
profissdo de ensinar, pois se percebeu que os sistemas anteriores ndo funcionavam para
educar a populacdo no novo seculo que se iniciava, além dos espagos escolares ndo serem
mais adequados a uma nova forma de ver a Educacao.

A necessidade de se estabelecer esse novo olhar sobre a educacdo, a formacéo e o
papel de professores e alunos denota uma demanda de novos modelos de praticas de
formacdo. Entretanto, tal clareza das novas caracteristicas do mundo acaba por provocar um
sentimento de inseguranca nos docentes, uma vez que se reduz cada vez mais a visédo da
“formag@o para a vida toda”, levando-0s a se retrairem e a pouco se arriscarem. Dessa
maneira, a formacdo continuada comeca a caminhar novamente para um modelo aplicativo-
transmissivo, no qual sdo procuradas solucGes para os problemas dos professores ao inves de
proposta uma pratica mais reflexiva. Uma nova sociedade baseada no conhecimento ou na
informacdo representa um bom momento para mudangas, mas a formagéo de professores

como campo de conhecimento ainda se mostra estancada (IMBERNON, 2010).
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No Brasil, hd uma precariedade nas politicas formativas, cujas sucessivas mudancas
ndo conseguiram estabelecer um padrdo minimamente consistente de formacédo docente que
hoje possa fazer frente aos problemas enfrentados pela educacéo escolar no pais. Embora sem
rupturas, tais mudancas revelam um quadro de descontinuidade no qual a questdo pedagdgica,
apesar de lentamente ampliar seu espago, ainda ndo encontrou um encaminhamento
satisfatorio (SAVIANI, 2009). As propostas de formagdo continuada acabam se concretizando
por meio de cursos e situacfes pontuais nas quais 0s professores agem apenas como ouvintes,
sem chances de contribuirem com as suas préprias experiéncias.

Trazendo um pouco mais para a nossa discussdo os apontamentos feitos por Gatti
(2008) — que faz uma anélise das politicas publicas de formagdo continuada nos ultimos anos
— podemos observar um consideravel incremento das acGes destinadas a essa formacéo,
abrigando desde cursos de extensdo até cursos de formacao com certificacdo profissional, de
nivel médio ou superior. Esse oferecimento se deu, sobretudo, sob o discurso da necessidade

de atualizacdo e renovagéo:

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formagdo continuada como
um requisito para o trabalho, a ideia da atualizagdo constante, em fungéo das
mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo
do trabalho. (GATTI, 2008, p. 58).

O aumento exponencial das iniciativas publicas de formacdo continuada apontado
por Gatti (2008) traz como pilar, segundo a autora, a ideia de suprimento de uma formacao
inicial precéaria e ndo de um aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Assim, esse
cardter compensatorio acaba por alterar o propdsito inicial dessa formagdo discutido em
ambito internacional.

A breve discussao do percurso histérico da formacgédo continuada de professores que
trazemos neste capitulo foi construida na tentativa de melhor compreendermos o contexto no
qual emergiu a proposta de formagéo implementada pela tese aqui defendida. De posse dessa
contextualizacdo, 0 que nos propomos, a seguir, € trazer autores que nos permitiram
sistematizar os conceitos e caracteristicas preconizados para uma formacao que atendesse a
concepcao que adotamos para a nossa pesquisa e nos ajudassem a estabelecer os pressupostos

do processo formativo desenvolvido.
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2.2 Aspectos conceituais e caracteristicos da formacdo continuada de professores

Concordamos com Pérez Gomez (2000) quando esta defende que o ensino € uma
atividade complexa que desenvolve-se em cendrios singulares, claramente determinados pelo
contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que
requerem opcgOes éticas e politicas. Assim, entendemos que a formacdo de professores
constréi-se em um contexto impregnado de varios elementos constitutivos que denotam,
principalmente, concepcbes e valores sobre educacdo, ensino, aprendizagem e pratica
docente. Falar da formacdo de professores implica em assumir determinadas posicoes
epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais acerca do ensino, do professor e do aluno (GARCIA,
1995).

Para Imbernon (2010) ndo podemos negar que houve uma evolucdo na realidade
social, no ensino, na instituicdo educacional e nas finalidades do sistema educacional e que,
como consequéncia dessa evolugéo, os professores devem radicalmente sofrer uma mudanca
em sua forma de exercer a profissdo, assim como em seu processo de incorporacdo e
formacdo. Entretanto, mesmo buscando alternativas, ainda pouco avangamos no campo das
ideias e nas praticas politicas, com o objetivo de realmente compreendermos o que significa
uma formagé&o alicercada na liberdade, na cidadania e na democracia.

Nesse contexto, procuramos construir nessa Secdo um percurso que nos permitisse
chegar a um conceito de formacgéo continuada adequado a tese que aqui descrevemos. Além
disso, sistematizamos as caracteristicas apontadas pelos autores como inerentes a formacéo
continuada de professores. Para isso, buscamos o apoio bibliografico a fim de respondermos
as seguintes indagacdes: O que é formacdo continuada? Quando deve ocorrer? Onde deve
acontecer? Quais principios devem constitui-la? Assim, acreditamos que, ao respondermos
tais questdes, conseguimos delinear 0s aspectos conceituais mais adequados ao que

acreditamos que deva ser uma formacao continuada inovadora e atual.

2.2.1 O conceito de formacgédo continuada e sua relevancia para o desenvolvimento

profissional

Mesmo sendo uma expressdo muito utilizada e supostamente simples de se
compreender, a formacdo continuada de professores ainda ndo é conceitualmente muito clara,
de acordo com Pinto, Barreiro e Silveira (2010), uma vez que tal conceito compreende todas

as iniciativas realizadas apds a formagao inicial. Apesar disso, nos ultimos anos, “[...] assistiu-
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se a um movimento de reconceitualizagdo da formacdo continuada em decorréncia de
pesquisas destinadas a investigar questfes relativas a identidade profissional do professor”
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 202).

Pensando especificamente no significado da palavra formacéo, concordamos com
Pinto, Barreiro e Silveira (2010) quando estes afirmam que considera-se relevante salientar o
que a distingue de outras expressdes como educacao, instrucdo e ensino. Apesar de proxima
da educacéo e da instrucdo, ndo se deve confundir a formacdo com esses termos, uma vez que

ela tem finalidades e caracteristicas que Ihes sdo proprias.

A formacdo também pode ser entendida como um processo de
desenvolvimento e estruturacéo da pessoa que se realiza com o duplo efeito
de uma maturagdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por ultimo, é possivel falar-se da formacéo como
instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que planifica e
desenvolve as atividades de formacdo. (GARCIA, 1999, p. 19, grifos do
autor).

Jaramillo (2003, p. 93) defende uma formacéo que néo seja apenas um instrumento
democratizador da relacdo pessoa-cultura, pessoa-informacdo e pessoa-trabalho, mas que
também “[...] permita o desenvolvimento integral de cada ser humano e lhe permita a
compreensao de suas proprias praticas (e suas complexidades)”.

Segundo Pinto, Barreiro e Silveira (2010) o termo formacdao, no sentido pedagdgico,
surgiu na Franga em 1938, remetendo & ideia de qualificacdo docente por meio de um curso
ou diploma. Como processo que se inscreve em um contexto social e econdmico, consiste em
formar alguém em algo, por meio de algum conhecimento. Dessa maneira, a formagao, no seu
enfoque pedagdgico, implica na construcdo de saberes por sujeitos que estdo em
aprendizagem, com o0 objetivo de se adaptarem aos contextos culturais e/ou profissionais em
mudanca. Tais afirmacGes vém ao encontro das ideias de Garcia (1999), que defende a
formacédo de professores como processo de melhoria do conhecimento e consequente reflexo
na aprendizagem dos alunos, apresentando uma interessante definicdo de formacdo de

professores engquanto area de conhecimento:

A Formacdo de Professores € a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo
Escolar, estuda os processos atraveés dos quais os professores — em formacéao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem. (GARCIA, 1999, p. 26).
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As ideias até agora apresentadas nos permitem ver a formacgdo de professores de
modo mais amplo, porém ainda ndo nos deixa clara a distingdo dos papeis da formacéo inicial
e da formacéo continuada de professores. Para Garcia (1999) a formacao de professores € um
conceito que pode se referir tanto aos professores em formacdo inicial, quanto aqueles
docentes que ja tém alguns anos de atuacdo no ensino. Assim, o conceito € o mesmo, sendo
passiveis de mudanca o conteudo, o foco ou a metodologia de tal formagéo.

Como ja vimos, historicamente, a formacdo inicial foi muito mais discutida e
analisada do que a formacdo continuada. Entretanto, isso ndo garantiu a primeira uma
qualidade suficiente para atender as necessidades de formacéao para os profissionais que ainda
adentrardo o espaco escolar. De acordo com Gatti e Barreto (2009) os crescentes problemas
na formacdo inicial de professores deslocaram a ideia de formacdo continuada como
aprimoramento profissional para uma concepcdo de formacdo compensatoria, visando
preencher as lacunas da formagé&o inicial.

Ao apresentar sua defini¢do para formacdo continuada de professores, Gatti e Barreto
(2009) ressaltam a possibilidade de que a formacao continuada se apresente tanto sob formas

mais institucionalizadas quanto menos formais:

[...] a designacdo de formagdo continuada presencial cobre um universo
bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza varia, desde formas mais
institucionalizadas, que outorgam certificados com duragdo prevista e
organizagdo formal, até iniciativas menos formais que tém o propdsito de
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando as
horas de trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre pares, grupos
de estudo e reflexdo, mais préximos do fazer cotidiano na unidade escolar e
na sala de aula. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 200).

Ressaltamos na definicdo elaborada por Gatti e Barreto (2009) o cuidado em
estabelecer a propria pratica cotidiana como um momento de formagéo e reflexdo, aléem de
incluir a questéo do trabalho em grupo. Isso nos permite compreender a formagéo continuada
como algo que vai muito além dos programas oficiais implementados pelas politicas publicas.
Citando Cunha (2003), Pinto, Barreiro e Silveira (2010) corroboram tal afirmacdo, destacando
que a formacdo pode se originar tanto na iniciativa dos interessados quanto nos programas
institucionais. Nesse Ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais
agéncias para tais tipos de formagdo. Tais argumentos também nos permitem afastar um
pouco do conceito de compensagdo, que reduz a abrangéncia da formacdo continuada,
inclusive dando a ideia de que ela ndo é necessaria quando ocorre uma formacéo inicial

considerada “eficiente”. Assim, complementamos tal defesa com a definicdo apresentada por
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Moreira (2003), que se aproxima mais de uma ideia de aperfeicoamento e preparo para novas
demandas:

Com o termo formac&o continuada queremos denominar toda atividade que
o professor em exercicio realiza com uma finalidade formativa, tanto de
desenvolvimento profissional quanto pessoal, individualmente ou em grupo,
qgue o leve a uma realizacdo eficaz de suas tarefas ou o prepare para o
desempenho de novas tarefas. (MOREIRA, 2003, p. 4, grifo nosso).

E muito mais facil apresentar um conceito de formagc&o inicial do que de formagcéo
continuada. A formacdo inicial pressupde um comeco de vida profissional, mesmo que muitas
vezes trate erroneamente o futuro professor como uma pégina em branco a ser preenchida
com conteudos cientificos e desprovida de uma atuacdo pratica e um acompanhamento por
profissionais mais experientes. Ndo pretendemos aqui discutir os méritos e problemas da
formacao inicial, mas, de qualquer maneira — defendendo o futuro professor como um ser
histérica e socialmente constituido — sabemos que ela refere-se ao principio da profisséo.
Portanto, concordando com Pinto, Barreiro e Silveira (2010), defendemos a formacéo
continuada como um processo que perdura por toda a vida profissional do professor.

Nesse contexto, atrevemo-nos a sistematizar um conceito de formagédo continuada
gue se aproxime dos pressupostos que estabelecemos para nossa pesquisa. Assim, N0 NOSSO
entendimento e com a contribuicdo dos tedricos aqui apresentados, definimos a formacao
continuada de professores como um processo de constante reflexdo do professor sobre sua
pratica, no qual é possivel (re)elaborar — individual ou coletivamente — conhecimentos que
atendam a novas demandas que continuamente surgem no contexto escolar, além da
possibilidade de identificacdo de possiveis e provaveis lacunas da sua formacéo inicial. Tal
processo — seja ele formalizado por iniciativas institucionais ou ndo — traz no seu bojo um
carater critico, reflexivo e transformador inerente & propria acdo docente necessaria nos

tempos atuais.

2.2.2 O momento e o locus da formacéo continuada

Para analisarmos quais s&o 0s espacos para a formagdo continuada e em quais
momentos ela se faz mais necessaria, primeiramente trazemos a afirmacao de Névoa (1995, p.
27) de que “a formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente”. Isso implica a valorizagéo

de paradigmas de formagdo que promovam uma preparacdo do professor para assumir a
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responsabilidade sobre o seu préprio desenvolvimento profissional e que reflita e protagonize
a implementacdo das politicas educativas. Com base nessa perspectiva, afirmamos que limitar
espacial e/ou temporalmente a formacao continuada vai de encontro ao que preconizamos até

0 momento.

Acreditar que a formacdo do professor acontece apenas em intervalos
independentes ou hum espaco bem determinado é negar 0 movimento social,
histérico e cultural de constituicdo de cada sujeito. O movimento de
formacdo do professor ndo € isolado do restante da vida. Ao contrario, esta
imerso nas praticas sociais e culturais. (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p.
124, grifos dos autores).

E fato que a formagc&o inicial tem o seu papel na constituicdo da identidade docente,
mas também ndo é suficiente para dar conta de todo o seu desenvolvimento profissional, que
entendemos como um processo evolutivo e resultante das diversas experiéncias vividas. A
formacdo docente deve ir muito além da formacéo inicial. Dessa maneira, concordando com
Fiorentini e Castro (2003), defendemos que pensar que 0 sujeito se constitui como professor
apenas na formacdo inicial € negar a historia de vida do futuro professor, assim como é nega-
lo enquanto um sujeito de possibilidades. Portanto, sdo necessarias condigdes para que 0s
professores (re)construam a sua pratica pedagdgica, uma vez que € na dinamica do trabalho
dos professores que a formacdo continua acontece. Tal afirmacdo denota uma necessidade de
articulacdo entre as duas modalidades de formacdo, dentro de uma perspectiva de
interdependéncia e complementaridade. Entretanto, ressaltamos que esse carater
complementar ndo implica necessariamente uma visdo reducionista de que a formacdo
continuada apenas supre lacunas que venham permanecer apds a formacdo inicial. E essa
visdo errbnea da formacdo continuada que acaba fragmentando o processo em momentos
temporalmente discretos e desconexos.

Nessa perspectiva, defendemos que a formacdo continuada comeca a ocorrer antes
mesmo do término da formacdo inicial. Para tal afirmagdo, temos como premissa a reflex&o
como elemento de (re)construgdo de concepcdes, processo este que pode ser desencadeado a
partir do momento que o professor — ainda em formacéo — vivencia na pratica o confronto de
suas ideias com a realidade que Ihe é apresentada, obviamente em um nivel de intensidade
menor do que o de uma vivéncia prolongada poOs-formatura. De qualquer maneira,
considerando a abrangéncia do processo, nossa pesquisa teve como recorte a formagao

continuada de professores ja formados e atuantes na Educacao Basica.
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Uma vez analisada a questdo do “quando?”, propomo-nos a discutir a questdo do
“onde?”, defendendo que o espago no qual se dd a formagao continuada ¢ elemento primordial
para 0 Seu sucesso enquanto processo de (re)construcdo de saberes.

Para Moreira (2003) ha uma tendéncia forte em atribuir ao professor um papel
significativo, e até mesmo decisivo, nas mudancas e inovagdes no espago escolar. Para o
autor, esse discurso privilegia a racionalidade técnica e instrumental na formacdo de
professores. Assim, para desafiar essa concepgéao, é necessario pensar a propria escola como
sendo um espacgo privilegiado para a formacgdo continuada, pois ela oferece uma grande
possibilidade de promoc¢do de uma formacéo mais contextualizada, mais efetiva e com maior

envolvimento do professor.

A literatura internacional também defende a proposicdo da formacdo
continuada do professor na prépria escola como uma das maneiras de
maximizar o envolvimento dos professores e aponta a reflexdo, a prética
investigativa, a colaboracdo e a sensibilidade a diversidade como aspectos
importantes para promover uma formacdo mais proxima da realidade do
professor. (MOREIRA, 2003, p. 2).

Pensar na escola como espacgo para a formacgdo continuada dos professores rompe
com a tradicional visdo na qual cursos sdo organizados em pacotes fechados e oferecidos em
auditérios e demais locais distantes do ambiente de trabalho do professor. Entretanto,
entendemos que, se pensarmos em uma formagdo que contemple professores de uma
determinada area do conhecimento de toda uma rede — como ocorre na pesquisa aqui descrita
— tais espacos podem ser utilizados. Nao devemos nos confundir e acharmos que o professor
sO aprende a sua profissdo nas escolas, mas sim enxerga-la como um espaco privilegiado de
(re)construcdo da profissionalidade. Porém, mesmo quando oferecida fora da escola, a
formacdo deve permitir que o professor vivencie no seu proprio espaco as discussoes
realizadas fora dele, ou seja, pensar a escola como espaco de formacdo implica em um
processo de ir-e-vir do professor, no qual 0 mesmo extrai suas necessidades formativas da sua
realidade, as leva para a formagdo e volta para o seu espago para vivenciar e confrontar as
discussdes e analises realizadas.

Concordando que a formacéo continuada de professores que tem a escola como base
seja uma das maneiras que mais asseguram aos professores a possibilidade de se adaptarem as
demandas e as exigéncias impostas sobre eles (MOREIRA, 2003), defendemos que pensar a
escola como espaco ndo implica simplesmente na questdo fisica, mas principalmente nas
necessidades que emergem deste espaco e nas transformacdes que ele sofrera em decorréncia

dos processos reflexivos desencadeados pela formacao.
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2.2.3 Principios e elementos constituintes da formagéo continuada

Qualquer formacdo continuada de professores deve apresentar claramente seus
pressupostos e objetivos. Para Imbernon (2010) a formacdo de professores influi e é
influenciada pelo contexto no qual ela se insere, e tal influéncia incide sobre os resultados que
podem ser obtidos. Pacheco e Flores (1999), Gatti (2003) e Pinto, Barreiro e Silveira (2010)
sdo autores que defendem que a formacdo continuada deve ser uma resposta as necessidades
formativas dos professores. Cada proposta de formacdo deve propiciar o atendimento a
diferentes necessidades e interesses dos professores, criando condi¢cbes de mudancas
conceituais e de praticas que considerem o meio sociocultural no qual as pessoas se inserem.
Deve existir, portanto, um equilibrio entre as necessidades do sistema educativo e as
necessidades dos professores, tanto individuais quanto coletivas, potencializando a
colaboracdo entre os diversos atores envolvidos no cenario educacional.

Imberndn (2010) estabelece alguns elementos que, no seu entendimento, influenciam
na educacao e, consequentemente, na formacéo de professores. O primeiro destes elementos
consiste no aumento acelerado e rapida transformacéo das formas adotadas pela comunidade
social, do conhecimento cientifico e dos resultados do pensamento, da cultura assim como da
arte. O segundo elemento é a transformacdo das formas de viver, pensar, sentir e agir das
novas e velhas geracfes. As mudancas nos meios de comunicacdo de massa e da tecnologia
subjacente também sdo apontadas, uma vez que colocam em crise a tradicional “transmissdo”
do conhecimento. Outro elemento que impacta a formacdo de professores é o fato da
educacdo ndo se mostrar mais como um patriménio exclusivo dos professores, que agora
veem-se compartilhando o poder de “transmissd@o” do conhecimento com outras instancias
socializadoras. No contexto de uma sociedade multicultural e multilingue, a bagagem
sociocultural ganha uma relevancia que vai além das matérias cientificas e, assim, tem
influéncia direta na formagdo docente. Uma forma diferente de acessar o conhecimento
também é destacada como elemento influenciador da formacdo por Imbernén (2010), que
aponta ainda uma crescente desregulacdo do Estado com uma ldgica de mercado e um
neoliberalismo ideoldgico, complementado por um neoconservadorismo.

Buscando estabelecer os objetivos da formagéo continuada de professores, apoiamo-
nos em Moreira (2003) que estabelece os seguintes:

e Promover uma continuidade institucional entre a formacéo inicial e continuada
de maneira que as instituicbes de ensino participem de um projeto educativo

coerente no sentido de promover a pesquisa sobre a realidade educacional;
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e Melhorar a competéncia profissional do professor para além do ensino
formativo;

o Ampliar a experiéncia do professor no marco de um desenvolvimento de novas
perspectivas profissionais;

e Incentivar e desenvolver o trabalho colaborativo com o objetivo de se
contrapor a tendéncia natural da falta de envolvimento e de cooperacdo dos
professores.

O primeiro objetivo tragado por Moreira (2003) vem ao encontro de Garcia (1999),
gue aponta como primeiro principio da formacao de professores que ela seja concebida como
um continuo. Assim como os autores, defendemos que a formacéo continuada dos professores
se estabeleca como uma atividade sistematica e organizada de tal maneira que esses
professores se envolvam individual e coletivamente em um processo formativo continuo.
Dessa maneira, a construcdo de conhecimentos, habilidades e disposi¢es que contribuam
para o desenvolvimento da competéncia profissional do professor pode ocorrer de forma
critica e reflexiva. Portanto, a nocdo de que um aumento de conhecimentos formativos,
recebidos individualmente, seja suficiente para que conceitos e praticas se transformem
(GATTI, 2003). A concepcdo de formacdo continuada que defendemos transpassa a
racionalidade técnica, uma vez que se alicerca em uma constante renovacao de conhecimentos
e praticas estabelecidos na formacéo inicial, assim como a constru¢do de novos saberes e
fazeres decorrentes da experiéncia e da reflexdo.

O estimulo de uma perspectiva critico-reflexiva aparece nos discursos de autores
como Ndvoa (1995), Garcia (1999) e Gatti e Barreto (2009), além de outros que também
evidenciam como importante caracteristica a necessidade de oferecimento de um ambiente
que permita revisbes e aperfeicoamentos constantes. Entretanto, Gatti e Barreto (2009)
denunciam que os curriculos da maioria dos cursos ainda ndo se atém a necessidade de uma
formacgdo que realmente ofereca os instrumentos para um fazer docente consciente de seus
fundamentos, o que de fato prejudica o principio critico-reflexivo. E necesséria a busca por
uma integracdo na ambiéncia de vida e trabalho dos individuos que participardo do processo
formativo (GATTI, 2003).

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos prdprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional. (NOVOA, 1995, p. 25).
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Outra caracteristica importante apontada por Imbernén (2010) para a formacéo
continuada de professores € a de que ela deve permitir ao professor identificar de que maneira
ela pode contribuir para mudancas no seu fazer e como tais mudancas repercutirdo na
aprendizagem dos seus alunos de modo benéfico. E necessario que o professor veja a
formacdo como elemento motivador e que contribuird para a transformacédo das suas préaticas e
ndo como uma imposicdo externa sem efeitos praticos para a sua profissao.

Pinto, Barreiro e Silveira (2010) apontam como caracteristica importante a se
considerar a necessidade de que a formacdo continuada supere a perspectiva de mero
treinamento, de instrumentalizacdo para o ensino ou, ainda, deixar de ocorrer apenas com 0
objetivo de atualizar contetudos. Dessa maneira, é importante que a formacgdo esteja
fortemente alicercada em principios que favorecam a reflexdo sobre a pratica e sobre o
entorno para além dela e valorizem os professores como protagonistas de sua formacéo.

Nesse contexto, defendemos a necessidade de diversificagdo dos processos e das
praticas de formacdo, visto que é importante que sejam instituidas novas relacdes entre o0s
professores e os saberes pedagdgicos e cientificos (NOVOA, 1995). A formacdo de
professores deve permitir a experimentacdo, a inovacao, as tentativas de novos fazeres, em
um contexto de reflexdo critica sobre estes processos.

Voltando as ideias de Garcia (1999) e corroborando os autores ja apresentados,
listamos os principios estabelecidos pelo autor para a formacéao de professores:

e Conceber a formagéo de professores como um continuo;

e Integrar a formacdo de professores em processos de mudanga, inovagdo e
desenvolvimento curricular;

e Ligar os processos de formagdo de professores com o desenvolvimento
organizacional da escola;

e Integrar a formacdo em relacdo aos contelidos propriamente académicos e
disciplinares e a formacao pedagogica dos professores;

e Integrar teoria e pratica na formacao de professores;

e Garantir o isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor e o tipo de
educacdo que posteriormente lhe sera pedido que desenvolva;

e Assegurar a individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa
de formacao de professores;

e Dar aos professores a possibilidade de questionarem as suas proprias crencas e

praticas institucionais.
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Mesmo observando que os principios estabelecidos por Garcia (1999) atendem de
modo mais claro a formagcdo inicial, defendemos que eles também sdo aplicaveis a formacgéo
continuada, principalmente se considerarmos o primeiro principio, que trata do carater
continuo que deve permear a formacdo docente. Assim, para complementar, reunimos as
caracteristicas apontadas por Imbernon (2010) como inerentes a formacgdo continuada de
professores:

e A formacédo continuada requer um clima de colaboragédo entre os professores,
sem grandes reticéncias ou resisténcias, uma organizacdo minimamente estavel
nos cursos de formacdo de professores e a aceitacdo de uma contextualizacdo
de uma diversidade entre eles;

e Apoio externo, sobretudo quando assumem riscos vinculados a
experimentacao;

e Um ambiente no qual os professores participem de todo o processo e que suas
opinides sejam consideradas;

¢ Apoio dos colegas aos professores quando da introducdo de certas formas de
trabalho na sala de aula.

Imbernén (2010) também ressalta que as escolas devem organizar um conjunto de
normas que sejam assumidas de maneira colegiada e pratica e os gestores devem deixar claros
0s objetivos estabelecidos para a formacgdo, além de apoiarem os esforgos dos seus
professores que buscarem mudangas em suas praticas. Tais esforcos devem contribuir
primordialmente com a melhoria da aprendizagem dos alunos, além da incorporagédo de novas
formas de atuacdo educativa a pratica do professor. Estes seriam 0s principios organizativos
da formacgdo continuada.

Ao estabelecer propostas que devem inspirar os programas de formacdo, NOvoa
(2009), além de enfatizar aspectos ja discutidos — como a componente pratica centrada no
trabalho escolar — enfatiza também os seguintes aspectos a serem considerados:

e Passar para “dentro” da profissdo, baseando-se na aquisi¢cdo de uma cultura
profissional e concedendo aos professores mais experientes um papel central na
formacdo dos mais jovens;

e Dedicar uma atencdo especial as dimensfes pessoais da profissdo docente,
trabalhando essa capacidade de relagdo e de comunicacdo que define o tato

pedagdgico;
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¢ Valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissdo, reforcando
a importancia dos projetos educativos da escola;

e Caracterizar-se por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicacdo publica e a participacdo profissional no espaco publico da
educacéo.

E importante destacarmos esse carater coletivo apontado por N6voa (2009), uma vez
gue o mesmo € um dos pilares da pesquisa aqui descrita. A ideia de um acompanhamento e
colaboracdo entre professores mais experientes e 0s iniciantes também merece nosso
destaque, uma vez que o0s saberes da experiéncia constituem-se como grande trunfo da

formac&o continuada.

[...] formas interativas que propiciam convivéncias e interagdes com novos
contetdos culturais, com pessoas de outros ambientes e com ideias e niveis
de informacdo diversificados, constituidos com o objetivo de entrosar
elementos do contexto existente com novas experiéncias, parecem ser o
caminho mais propicio a criacdo de condigdes de integracdo de novos
conhecimentos de modo significativo e de mudanga ou criacdo de novas
praticas. (GATTI, 2003, p. 201).

Dada a importancia dos saberes da experiéncia e do carater reflexivo atribuido pelos
autores como caracteristico da formacdo docente, dedicaremos a préxima se¢do a uma

discuss@o mais aprofundada de tais conceitos.

2.3 Os saberes da experiéncia e a formacao do professor reflexivo

Comecaremos esta secdo com 0 seguinte questionamento lancado por Fiorentini e
Castro (2003, p. 123): “Onde, quando e de que modo o professor adquire os saberes
fundamentais da atividade profissional?”. Assim, buscamos em Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Tardif (2000), Therrien (1993), Gauthier et al. (1998), Pimenta (1999), Charlot (2000;
2005; 2013) e Schon (1995; 2000) elementos que nos permitam refletir sobre tal
guestionamento, identificando aspectos que contribuam para a analise dos dados que
emergiram na presente pesquisa.

Tardif (2000) afirma que, no mundo do trabalho, a natureza dos conhecimentos
envolvidos € o que distingue as profissdes das outras ocupacBes. Dessa maneira, 0 autor
elenca como caracteristicas do conhecimento profissional:

e No ambito de sua préatica, o profissional deve se apoiar em conhecimentos

especializados e formalizados. Tais conhecimentos devem ser construidos por
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meio de uma formacgdo longa e de alto nivel — geralmente instituida pelas
universidades;

e Os conhecimentos profissionais sdo de natureza pragmatica, ou seja, sao
modelados e direcionados a solucéo de situacdes problematicas concretas;

e Em principio, apenas os profissionais possuem a competéncia e o direito de
usar seus conhecimentos. Além disso, também sdo os Unicos capazes de
avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de seus pares;

¢ Os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacao e
de adaptacdo a situacGes novas e Unicas. Tais situacdes exigem do profissional
reflex&o e discernimento para que — compreendendo o problema — organize e
delimite os objetivos desejados, assim como 0s meios a serem usados para
atingi-los;

¢ Os conhecimentos profissionais séo evolutivos e progressivos e, por essa razao,
tornam necessaria uma formacao continua e continuada;

e Os profissionais podem ser considerados responsaveis pelo mau uso de seus
conhecimentos.

Todas essas caracteristicas, quando consideradas no contexto da atuacdo do
professor, fazem com que seja necessario um aprofundamento sobre as especificidades de tal
atuacdo. Para o exercicio de qualquer profissao é essencial que sejam formalizados os saberes
necessarios a execucdo das suas tarefas (GAUTHIER ET AL.;1998) e, com a Educacéo, tal
condicdo ndo se mostra diferente. Entretanto, 0 que caracteriza a profissionalizacdo na
Educacéao é o seu entendimento como um processo de reformulacdo e renovacdo das crencas
sobre a acédo docente (TARDIF, 2000) e o saber docente resulta da unido de varios saberes de
diferentes origens. Essa diversidade de saberes heterogéneos, aos poucos, vai se integrando a
prépria identidade docente, em um processo de constante reconstrugéo.

Tardif (2000) destaca ainda como primeira caracteristica dos saberes profissionais
dos professores o fato de eles serem temporais, ou seja, sua construcao se da com o passar do
tempo. Essa temporalidade pode ser considerada em trés sentidos: o primeiro diz respeito as
concepgdes de ensino e docéncia elaboradas durante a prépria histéria de vida do professor,
sobretudo a escolar; o segundo sentido refere-se aos primeiros anos de atuacdo profissional,
considerados decisivos para a construcdo do conceito de competéncia e para 0

estabelecimento de rotinas; em um terceiro sentido, os saberes profissionais docentes se
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desenvolvem no ambito de uma carreira, envolvendo processos de construcdo da identidade,
socializacéo profissional, assim como fases e mudangas.

A segunda caracteristica dos saberes profissionais dos professores esta ligada ao seu
carater plural e heterogéneo. Tal caracteristica também se da em trés sentidos: os saberes
provém de varias fontes; ndo formam um repertdrio unificado de conhecimentos; na sua agéo,
os professores procuram atingir diferentes objetivos cuja realizacdo exige conhecimentos,
competéncias e aptiddes variadas.

Como terceira caracteristica, os saberes profissionais sdo personalizados e situados,
pois o professor tem uma trajetoria Unica de vida e seus pensamentos e acdes denotam 0s
contextos nos quais atuou/atua. Dessa maneira, 0s saberes sdo personalizados no sentido de
serem apropriados, incorporados, subjetivados, sendo dificil, portanto, dissociar das pessoas,
da sua experiéncia e situacdo de trabalho. Além disso, sdo situados, pois constroem-se e sdo
utilizados de acordo com uma situagdo de trabalho particular, e é dessa maneira que ganham
sentido (TARDIF, 2000).

A Ultima caracteristica dos saberes dos professores esta no fato destes carregarem as
marcas do ser humano, levando-se em conta que o objeto do trabalho do docente é o proprio
ser humano. Isso implica, prioritariamente, em duas consequéncias: 0S seres humanos
particularizam-se por existirem como individuos e o professor, embora trabalhe com grupos
de alunos, deve atingir os individuos que os compdem, pois sdo estes que aprendem; a
segunda consequéncia refere-se ao fato de o saber profissional comportar sempre um
componente ético e emocional, exigindo do professor “[...] uma grande disponibilidade
afetiva e uma capacidade de discernir suas reacdes interiores portadoras de certezas sobre 0s
fundamentos de sua acdo” (TARDIF, 2000, p. 17).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) apontam como saberes articulados pelo professor os
saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes profissionais e 0s saberes da
experiéncia. Therrien (1993) organiza tais saberes em trés dimensdes: os saberes curriculares
(o saber ensinado); os saberes da formacdo profissional e pedagogica (o saber ensinar); e 0S
saberes da experiéncia (que recortam, traduzem e reformulam os dois anteriores). Gauthier et
al. (1998) também defendem a mobilizagdo de vérios saberes, mas os organizam de modo
diferenciado, sendo eles: o saber disciplinar; o saber curricular; o saber das ciéncias da
educacdo; o saber da tradicdo pedagogica; o saber experiencial; e o saber da acdo pedagdgica.
Apesar de melhorar o entendimento quanto aos diversos aspectos a serem considerados sobre
0s saberes, entendemos, assim como Charlot (2000; 2005), que ndo se pode aplicar uma

abordagem isolada e desconexa aos saberes, pois isso 0s delimita, considerando ainda que o



43

que se deve destacar é a relacdo que o individuo estabelece com eles, em um contexto no qual
varios elementos se relacionam e produzem mudltiplas relagBes sociais, sustentando,
bloqueando ou mobilizando os professores em suas atividades profissionais. Assim, a relacao

com o saber diz respeito ao:

[...] conjunto das relagbes que o sujeito estabelece com um objeto, um
contetido de pensamento, uma atividade, uma relacdo interpessoal, um lugar,
uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigacao, etc., relacionados
de alguma forma ao aprender e ao saber. (CHARLOT, 2005, p. 45).

Charlot (2005; 2013) critica as formacgOes de professores que tentam separar 0S
saberes, destacando que ndo basta ao professor aprimorar um saber. O que é importa é a
articulacdo dos saberes e a relacdo que se estabelece com eles e com as atividades de ensino.
Procurando ndo desrespeitar tais ideias e considerando o enfoque da nossa pesquisa,
destacamos, para fins de entendimento tedrico, 0s aspectos constitutivos dos saberes da
experiéncia, estes enfatizados por todos os autores aqui apresentados. Entretanto, € importante
ressaltarmos que a nossa abordagem metodoldgica ndo desconsiderou a articulacdo de todos
0s demais saberes, como deixaremos mais claro no decorrer desta tese. Apenas enfatizamos 0s
saberes da experiéncia por os considerarmos como elementos motrizes do processo formativo
aqui defendido.

Gauthier et al. (1998) ressaltam que, mesmo ndo sendo prerrogativa do professor, ele
deve possuir na sua préatica elementos como conteudo, talento, bom senso, intuicéo, cultura e
experiéncia. O saber experiencial, mesmo ocupando um lugar muito importante no ensino,
ndo pode representar a totalidade do saber do docente, necessitando, portanto, dos demais
elementos para que assim possa compreender a realidade e enfrenta-la. Em sintese,
concordamos que os saberes da experiéncia desenvolvem-se na pratica e sdo por ela
validados.

Os saberes da experiéncia, de certa forma, constituem os saberes cuja interferéncia
do professor pode ser mais visivel, uma vez que a sua construcdo se da no cotidiano escolar,
ao contrério dos outros saberes, com o0s quais o professor mantém uma relacdo de
exterioridade. O docente procura, na sua pratica, transformar essa exterioridade em
interioridade, submetendo os demais saberes as certezas elaboradas nessa préatica (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991). Reforcando essa ideia, Pimenta (1999) defende que os
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com as suas experiéncias praticas,

cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares, em um processo permanente de reflex@o



44

sobre a sua pratica, mediatizada pelas praticas dos seus colegas de trabalho e textos
produzidos por outros educadores.

Na visdo de Gauthier et al. (1998), o saber da experiéncia, por eles denominado
“saber experiencial”, ¢ limitado, pois contém pressupostos e argumentos ndo validados
cientificamente. Dai a importancia de articuld-lo com os demais saberes. O saber de
experiencial € o saber prdprio da identidade do docente e construido no intersticio de sua
praxis cotidiana como ator social, educador e docente em interagdo com outros sujeitos e em
relacdo com a pluralidade dos demais saberes docentes disponiveis. Este saber deve ser
entendido como fruto da praxis social, forte e, muitas vezes, determinante, dentro de um
mundo social e culturalmente estruturado. Entretanto, devemos compreender o carater
provisorio dos saberes, que buscam seu sentido na sua relacdo com a pratica social dos
individuos (THERRIEN, 1993).

O professor faz parte de um contexto historico-social e este ndao pode ser
desconsiderado na sua formac¢do (CHARLOT, 2000; 2013). Nesse contexto, os saberes da
experiéncia surgem como importantes elementos constitutivos da formacdo continuada e
defendemos que as praticas dos professores devem ser integradas ao desenvolvimento
curricular dos programas de formacdo, juntamente com as a¢Ges pedagogicas legitimadas pela
pesquisa (GATTI, 2003).

Os saberes da experiéncia sdo potencializados pela préatica que se vé subsidiada pela
reflexdo. Aos falarmos de reflexdo e pratica reflexiva, temos Schon (1995) como referéncia
das ideias que hoje perpassam o campo educacional e que se encontram em voga nas
discussbes acerca da formacéo de professores. Assim, o0 autor nos lanca trés questfes: Quais
as competéncias que os professores deveriam ajudar as criangas a desenvolver? Que tipos de
conhecimento e de saber-fazer permitem aos professores desempenhar o seu trabalho
eficazmente? Que tipos de formacdo serdo mais viaveis para equipar os professores com as
capacidades necessarias ao desempenho do seu trabalho?

Para Schon (1995) estd ocorrendo uma crise de confianga no conhecimento
profissional, centrada em conflitos entre o saber escolar e a reflexdo-na-agéo dos professores
e alunos. Assim, propde e defende uma epistemologia da pratica, constituida pelo conhecer-
na-acao, a reflexdo-na-acéo, a reflexdo-sobre-a-acéo e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo,
considerando o professor reflexivo como um agente que investiga sua propria pratica,
refletindo sobre suas teorias tacitas, assim como sobre as teorias da educacdo, dentro de um

contexto escolar.
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Schon (2000) define o conhecer-na-acdo como uma expressdo que se refere ao
conhecimento técito revelado nas nossas agdes inteligentes de modo espontaneo, porém
somos incapazes de explicita-las verbalmente. Entretanto, afirma que, as vezes, é possivel
fazer uma descricdo de tal conhecimento implicito nas acGes por meio da observacdo e da
reflexdo sobre estas a¢fes. De qualquer forma, estas descri¢cOes serdo sempre construgdes, no
sentido de que séo conjecturas que precisam ser testadas por meio da observacdo dos seus
originais. Quando descrevemos a qualidade dinamica de conhecer-na-acéo a convertemos em
conhecimento-na-agao.

Arriscamo-nos a fazer uma aproximagcdo do conhecimento-na-acao proposto por
Schon (2000) com os saberes da experiéncia propostos por Tardif (2000), sob a perspectiva de
gue ambos emergem da pratica, mesmo tendo clareza de que os saberes da experiéncia trazem
muito mais relagdes com os procedimentos e teorias. Mas, assim como 0 ato de andar de
bicicleta — usado como exemplo por Schén (2000) — é publicamente observavel, porém de
dificil descricdo verbal, também entendemos que nem sempre o individuo soube executéa-lo e
a sua experiéncia de interacdo com a bicicleta o fez aprendé-lo. Analogamente, também
enxergamos muito do que um professor é capaz de realizar no seu espa¢o de atuacdo, mesmo
que, uma vez confrontado, ndo consiga, de imediato, verbaliza-lo. E ai que defendemos, assim
como Schon (2000), a reflexdo como elemento diferenciador.

O processo de reflexdo-na-acdo pode ocorrer em uma série de momentos
combinados. De qualquer maneira, tal processo implica um primeiro momento, onde o
professor permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. A partir dai, reflete sobre esse
fato, buscando entender o motivo pelo qual se surpreendeu, reformula o problema suscitado
pela situacéo e efetua uma experiéncia para testar sua nova hipotese. Por meio da reflexdo-na-
acao o professor podera entender a visao situada e contextualizada que o seu aluno traz para a
escola, visdo que muitas vezes gera os conflitos com os saberes escolares.

Pérez Gomez (1995) ressalta que a reflexdo-na-acao pode ser considerada como o
primeiro espaco de confrontagdo empirica com a realidade problematica, partindo de um
conjunto de esquemas técnicos e de convicgdes implicitas do profissional. Dessa maneira, nao
sO se constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como também se aprende o préprio
processo dialético da aprendizagem.

Schon (1995) considera possivel um olhar retrospectivo de modo a refletir sobre a
reflexdo-na-acédo. Isso permite ndo apenas a reflexdo-sobre-a-acéo, como também sobre-a-
reflexdo-na-acdo. Tais processos constituem o pensamento pratico do profissional, com o

qual ele enfrenta situacbes divergentes da sua pratica. Estes processos sdo dependentes e
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completam-se entre si buscando a garantia de uma intervengdo prética racional (PEREZ
GOMEZ, 1995).

Quando voltamos nossos olhares para a formacdo de professores, concordamos com
Schon (1995) de que, se desejamos um contexto de encorajamento dos professores no sentido
de tornarem-se profissionais reflexivos, é necessario que criemos espacos de liberdade
tranquila onde a reflexdo-na-acgéo seja possivel.

Pérez Gomez (1995) contrapbe a formacdo do professor reflexivo a formacgdo do
professor como técnico, afirmando que a formacédo de professores ndo pode ser considerada
um dominio autdnomo de conhecimento e decisdo, mas sim como um conjunto de orientacoes
historicamente adotadas e profundamente determinadas pelos conceitos de escola, ensino e
curriculo prevalecentes em cada época.

O chamado modelo técnico de formacdo de professores baseia-se em trés
pressupostos: a convicgdo de que a investigacdo académica por si sO seja suficiente para
contribuir no desenvolvimento de conhecimentos profissionais Uteis; a crenca de que o
conhecimento profissional ensinado nas institui¢ces de formacdo da conta da realidade da sala
de aula; a ligacdo hierarquica e linear que se estabelece entre o conhecimento cientifico e as
suas aplicacOes técnicas, subentendendo que ha, também, uma relacéo linear entre as tarefas
de ensino e os processos de aprendizagem. Nessa perspectiva, a atuacdo do profissional é,
sobretudo, instrumental, orientada para a solugé@o de problemas mediante a aplicacéo cirdrgica
de teorias e técnicas cientificas. Ja no modelo reflexivo e artistico da formacao de professores
(PEREZ GOMEZ, 1995) a prética ocupa o papel central no curriculo e assume-se como o
lugar de aprendizagem e de constru¢do do pensamento pratico dos professores.

E possivel defendermos um processo de formagdo continuada que prime pela
reflexdo e pela integracdo dos saberes da experiéncia como objetivos e, ao mesmo tempo,
elementos constituintes do processo formativo. Tentar formar o professor para que ele reflita
sobre sua propria pratica aparece como a tonica nos discursos, uma vez que tal questdo é
levantada por Schon (1995) ao apresentar como elementos prejudiciais a uma pratica reflexiva
a epistemologia dominante na Universidade, assim como o curriculo profissional normativo.
Sabendo-se das inadequacdes da racionalidade técnica, o que pode ser feito é incrementar as
praticas reflexivas que ja comecaram a emergir e estimular a sua criacdo na formacéo inicial,
nos espacos de supervisao e na formacéo continua.

Pérez Gomez (1995) e Therrien (1997) sdo autores que defendem o agir docente
como pautado em reflexdo apoiada em saberes que emergem de um mundo constituido de

conotacdes, valores, afetividade, interesses sociais e politicos. O discurso e a acdo do
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professor sdo frutos de raciocinio, julgamentos e de decisdes que dao significado as suas
intervengdes. A reflexdo € um conhecimento que ndo estd imune as contingéncias que
rodeiam a impregnam a prépria experiéncia vital e destacam que ela: ndo é determinada
bioldgica ou psicologicamente; ndo ¢ uma forma individualista de trabalho mental; ndo é
independente dos valores, nem neutral; ndo é indiferente nem passiva diante da ordem social;
ndo € um processo mecanico. Assim, podemos afirmar que, ao tratarmos da reflexdo no
contexto educacional, devemos levar em conta um conjunto de fatores distintos e
interdependentes que a constituem, pois trata-se de um conceito de relativa complexidade e
grande importancia para a formacdo realizada por esta pesquisa. O conhecimento-na-acao
mostra-se como o componente inteligente que orienta toda a atividade humana e se manifesta
no saber fazer (PEREZ GOMEZ, 1995).

Ao pensarmos 0 espaco escolar como um dos ambientes para a formacao
(CANARIO, 1998) ¢ a reflexdo, buscamos em Alarco (2001) o conceito de escola reflexiva,
aquela que continuadamente volta seu olhar para si propria, para sua missao social e para sua
organizacgéo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo a0 mesmo
tempo avaliativo e formativo. Nesse contexto, apenas a escola que interroga a si propria
poderd se transformar em uma instituicdo autbnoma e responsavel, autonomizante e
educadora, e que envolva no processo todos os seus membros, reconhecendo o valor da
aprendizagem que para eles dai resulta.

A escola reflexiva se constr6i com professores reflexivos. Schon (1995) argumenta
gue, a0 mesmo tempo em que tem a incumbéncia de encorajar e reconhecer e mesmo dar
valor as confus@es dos seus alunos, também € inerente ao professor reflexivo o encorajamento
e o valor atribuido a sua propria confusdo. Se ndo ficar confuso, jamais podera reconhecer o
problema que necessita de explicacéo.

Assumindo-se como instituicdo educativa que tem consciéncia do que quer e para
onde deve ir, a escola reflexiva cria-se pelo pensamento e pela préatica reflexivos que
compdem a vontade de compreender a razdo de ser da sua existéncia, assim como as
caracteristicas da sua identidade prépria, 0s constrangimentos que a afetam e as
potencialidades que detém (ALARCAO, 2001). Assim, se pretendemos mudar a escola,
devemos considera-la como um organismo vivo e dindmico, cuja capacidade reside em
aprender a construir conhecimento sobre si proprio, atuando, interagindo e se desenvolvendo
ecologicamente. Ao mesmo tempo, temos consciéncia, assim como defende Alarcdo (2011),
de que a reflexdo sé pode ser desencadeada em um ambiente coletivo que permita o didlogo, o

confronto de ideias e praticas e que acentue o carater colaborativo no coletivo docente.
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O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu
local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constroi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos professores tem o seu contexto
préprio, a escola, esta tem de ser organizada de modo a criar condicGes de
reflexividade individuais e coletivas. Vou ainda mais longe. A escola tem de
se de pensar a si propria, na sua missdo e no modo como se organiza para a
cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva. (ALARCAO, 2011, p. 47).

Ao descrevermos as caracteristicas, principios e elementos constituintes do processo
formativo por nos defendido e aqui descrito, nos surgiram novos questionamentos quando
pensamos no recorte da nossa pesquisa: como o professor de Matematica se insere nesse
contexto de formacdo pautada na reflexdo e quais as suas necessidades formativas,
considerando as especificidades da sua area de atuacdo? Buscamos elementos que tentassem
responder a tais indagac6es e, na proxima secdo, fazemos uma sintese do que consideramos

importante para o melhor entendimento desta tese.

2.4 O professor de Matematica e suas necessidades de formacao

Compreender as caracteristicas e necessidades inerentes aos professores de
Matematica constituiu-se em um importante aspecto a ser considerado, segundo nosso ponto
de vista acerca da formacdo continuada. Defendemos uma abordagem diversificada de
formacdo continuada no que diz respeito as areas de conhecimento nas quais os professores
atuam e, por essa razdo, buscamos elementos que melhor delimitassem o contexto no qual a
pesquisa aqui descrita se fez presente: a Matematica.

Concordamos com Fiorentini (1995) quando este defende que, por tras de cada um
dos diferentes modos de ensinar, esconde-se uma concepcdo particular de ensino, de
Matematica e de Educacdo. Dessa maneira, 0 modo como se ensina a Matemética também
sofre influéncia dos valores e das finalidades que o professor atribui ao proprio ensino da
Matematica, assim como da forma como este professor concebe a relacdo professor-aluno.
Somam-se a isso as visdes que o professor tem de mundo, de sociedade e de homem.

Freitas et al. (2005) enfatizam que a sociedade atual exige da escola o
desenvolvimento de sujeitos capazes de promover seu proprio aprendizado de modo continuo.
Considerados como catalisadores da sociedade informacional e pos-industrial, os professores
Ihes veem atribuida a responsabilidade de formar o sujeito global e com as habilidades e
competéncias requeridas por tal sociedade. Entretanto, concordamos com Costa (2004)

quando aponta que o professor de Matematica ainda se apresenta praticamente alheio as
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transformacgfes do contexto social aonde atua e, principalmente, do avanco tecnolégico que

vivencia.

[...] espera-se que os professores tornem-se superdocentes capazes de
desenvolver e aplicar estratégias de sala de aula cognitivamente profundas,
emocionalmente envolvidas e socialmente ricas. Mas, a0 mesmo tempo em
gue os professores sdo desafiados a criar e renovar a sociedade
informacional ou do conhecimento, sdo também convocados pelos
educadores criticos a assumir o papel de contrapontos a perspectiva
pragmatica da sociedade tecnoldgica atual [...]. (FREITAS ET AL., 2005, p.
90, grifo dos autores).

Historicamente, houve um tempo em que o professor de Matematica era visto como
o profissional que dominava um conhecimento inacessivel a muitos, o que lhe conferia um
poder na escola. Nesse contexto, o seu papel era o de transmitir o conhecimento matematico e
selecionar os alunos aptos a irem para as séries seguintes. Para a comunidade escolar, para ser
um bom professor, bastava saber Matematica (COSTA, 2004). Esse respaldo imprimia, ao
mesmo tempo, status e autossuficiéncia a vida profissional do professor de Matematica. Tal
configuragcdo se dava em consonancia com a visdo tradicional da &rea, na qual, segundo
D’Ambrosio (1993), a mesma se caracteriza por ser uma disciplina fria e sem espacgo para a
criatividade, com contetdo fixo e acabado. Essa visdao decorre da concepcdo de Matematica
como uma disciplina de resultados precisos e procedimentos infaliveis, tendo as operac6es
aritméticas, procedimentos algébricos e definicbes e teoremas geométricos como Seus
elementos fundamentais.

Para Costa (2004), com o passar do tempo, essa pseudoautonomia do professor de
Matematica comeca a ser contestada e a pesquisa académica comeca a validar o que ele
pensa, diz e faz. Espinosa (2011) defende que é necessario mais do que o dominio dos
conteudos disciplinares para que seja ensinada a Matematica. Por outro lado, ndo se questiona
a necessidade do seu amplo dominio para que possa ser ensinada, mas é necessario que
também haja o dominio do conhecimento didatico-pedagdgico do contetdo matematico,
essencial para o professor. Nesse contexto, o autor propde que o professor desempenhe o

papel de educador matematico, em uma perspectiva mais ampla de ensino:

Propde-se que o professor de Matematica veja sua fungdo em um contexto
mais amplo, justamente como “educador matematico”. Ser educador
matematico é muito mais que um simples “transmissor de contetidos”, ¢
assumir seu verdadeiro papel de educador, onde se fomente também a
critica, o questionamento permanente, a autodeterminacdo e a independéncia
dos modos de atuar e, sobretudo, de pensar tudo através da Matemaética.
(ESPINOSA, 2011, p. 9).
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Freitas et al. (2005), ao apontarem a obsolescéncia dos processos tradicionais de
ensino de Matematica, afirmam que o professor, nesse contexto, vé-se desafiado a aprender a
ensinar de modo diferente do que Ihe foi ensinado. Mas também ressaltam que, além terem
que lidar com a indisciplina e o desinteresse dos alunos, esse professor ainda se vé obrigado a
romper com o estigma de a Matematica ser uma disciplina dificil e que privilegia poucos.
Complementamos com Costa (2004) ao afirmar que o professor de Matematica, até entdo
acostumado a atuar com padrdes predeterminados, fixos, vive, atualmente, momentos de
indefinicdo e de incerteza, nos quais velhas segurancas e persistentes posicGes se encontram
abaladas.

Os valores, crencgas, saberes, atitudes, habitos, manifestados pelo professor
de Matematica no cotidiano, além da maneira de se relacionar com seus
pares, os modos de interacdo com os colegas véo tecendo os fios, compondo
um conjunto de caracteristicas muito similares que marcam esse profissional,
moldando a cultura docente. Esta influencia sobremaneira a
organizagdo/conducéo das aulas de Matematica. (COSTA, 2004, p. 29).

Freitas et al. (2005) apontam como aspectos inerentes ao desafio de ser professor de
Matematica a necessidade de despertar o interesse e a motivacdo dos alunos e a aproximacao
do conhecimento matematico do seu cotidiano, atribuindo significado aos conteddos
trabalhados. Tais aspectos exigem do professor atividades que extrapolam sua prépria
formacgédo. D’ Ambrosio (1993) ja defendia a necessidade de os professores — em especial 0s
novos — compreenderem a Matematica como uma disciplina de investigacdo, em que o avango
decorre do processo de investigacdo e resolucdo de problemas. Também é importante que a
Matematica seja Util aos alunos de maneira que eles sejam auxiliados na compreensao,
explicacdo ou organizagdo da sociedade.

Costa (2004) apresenta como caracteristicas e tragos relacionados a forma da cultura
docente que sdo marcantes e determinantes para a fungdo docente o tarefismo, o isolamento
profissional e a subordinagao.

O tarefismo resulta do acimulo de tarefas a que os professores sdao submetidos, o que
os leva a um estado de comodismo e desanimo, produzindo o minimo possivel e aquém da
sua capacidade. Tal caracteristica acaba inviabilizando ou dificultando as possibilidades de
mudanca.

O isolamento também é muito comum entre os professores de Matematica. Este
trabalho solitario provém de um sentimento de autossuficiéncia por parte do professor, que

por sua vez julga-se apto para resolver seus problemas/dificuldades sem ajuda dos pares.
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[...] esta forma de viver a profissdo dificulta/impede que o professor de
Matematica busque novas possibilidades para a sua pratica pedagdgica,
comprometendo seu desenvolvimento profissional e inviabilizando praticas
educativas de qualidade, travando, muitas vezes, a implementacdo de
projetos de inovacdo. (COSTA, 2004, p. 36).

O trabalho solitério reforca o individualismo e se apresenta como um entrave ndo
apenas ao desenvolvimento profissional do professor de Matematica, mas também a
constituicdo de um corpo de conhecimentos proprios a sua profissdo (COSTA, 2004). Tal
afirmacdo vem ao encontro da prética coletiva e colaborativa que propusemos na construgdo
dessa tese, pois acreditamos no coletivo como o diferencial para a transformacao da pratica
docente.

A subordinacdo € outra caracteristica marcante da cultura docente e resulta da
supervalorizacdo da teoria e da separacdo entre os que idealizam e os que aplicam as leis,
normas e modelos. Assim, o professor de Matematica, mais préximo da realidade, vé-se
subordinado aos que “pensam” ou teorizam a educacgdo. Isso explicita o descaso com os
modelos e teorias produzidos pelos professores, uma vez que a pedagogia cientifica opta por
valorizar as ideias produzidas fora da realidade escolar e sem a participacdo do professor
(COSTA, 2004).

D’Ambrosio (1993) defende que o ensino de Matematica ocorra em um ambiente
que encoraje proposicdo de solucdes, exploracdo de possibilidades, levantamento de
hipoteses, justificativa de raciocinio e validagdo das proprias conclusdes por parte dos alunos.
Nesse contexto, as respostas consideradas incorretas se mostram como constituintes da
riqueza do processo de aprendizagem, devendo, portanto, ser exploradas e utilizadas de modo
que construam novo conhecimento, novas questoes, novas investigagcdes ou reelaborem ideias
existentes.

Desde épocas remotas, a busca pela melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem de Matematica foi preocupacdo de pensadores, investigadores e educadores
(ESPINOSA, 2011). Entretanto, ressaltamos a necessidade de pensarmos a formacéo
continuada como um dos elementos centrais desse processo de mudanca.

Reforcamos, assim como Bairral (2005), que a formacao continuada de professores
deve favorecer o uso de novas ferramentas que permitam o enfrentamento — seja ele
individual ou coletivo — de situacOGes de aprendizagens novas e de diferentes tipos. Para
D’Ambrosio (1993), o professor em formagdo deve ser levado a aprender novas ideias
matematicas de maneira alternativa. Para isso, a formacdo inicial requer disciplinas que

questionem o conhecimento matematico e “quebrem” sua imagem de conhecimento pronto e
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acabado. Além disso, os professores constroem seu conhecimento sobre o ensino de
Matematica por meio de suas proprias experiéncias com o ensino e entendemos tal visdo ndo
apenas na formacéo inicial como também na formacéo continuada, contexto da nossa tese.

De acordo com Fiorentini (2001), o eixo central da formacdo do professor de
Matematica ndo deve ser nem o da formacdo matematica (tradicionalmente tratado como eixo
base) nem o da formacdo pedagdgica geral (defendido pela racionalidade técnica), mas sim 0s
saberes-base necessarios para a realizacdo da atividade profissional. Ou seja, 0 eixo central da
formacédo deve ser constituido pelos saberes tedrico-praticos ligados a acdo, fundindo aspectos
conceituais, cognitivos, didatico-pedagogicos, etico-politicos e emocionais-afetivos.

Nesse contexto, concordamos com a afirmacdo de Costa (2004) de que a formacao
continuada se apresenta como importante mecanismo de legitimacdo de algumas rotinas
naturalizadas no cotidiano dos professores de Matematica. 1sso ocorre porque, de acordo com
0 autor, dependendo de como o professor é envolvido na formacdo, vai se constituindo nesse
processo um jeito de ser professor, vai se engendrando uma cultura profissional. Assim,
podemos dizer que “os profissionais que lecionam Matemadtica nas escolas vao incorporando,
ao longo de suas carreiras, um corpo de conhecimentos tedricos e praticos e durante este
movimento, vao adotando para si as normas e os valores essenciais de sua profissdo”
(COSTA, 2004, p. 19).

O carater reflexivo e colaborativo da formacdo de professores de Matematica €
enfatizado por Costa (2004) e Bairral (2005), e este Gltimo destaca ainda que o professor € um
profissional que deve aprender a aprender e refletir sobre suas praticas de modo critico, sendo
também possivel que ele aprenda ao compartilhar suas experiéncias profissionais com seus
pares. O professor que néo reflete sobre a razdo de sua acéo acaba por perder a esséncia de
sua funcdo e, assim, converte-se apenas em um operario facilmente substituivel, até mesmo
por um computador (ESPINOSA, 2011).

[...] se estamos permanentemente refletindo sobre nossa pratica pedagogica,
se discutimos com nossos pares, Se pesquisamos e buscamos continuamente
novas fontes tedricas e novas alternativas de acdo em sala de aula,... entdo, é
de se esperar que nosso idedrio também esteja em permanente mutacao.
(FIORENTINI, 1995, p. 29).

Olhando para a reflexdo defendida por Schén (2000) como um processo de ir-e-vir
do professor com a sua realidade, acrescentamos a esta perspectiva as ideias de D’ Ambrosio

(1986), que propde o ciclo realidade-reflexdo-acao-realidade, determinando a aprendizagem
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como uma relacdo dialética reflexdo-acao, cujo resultado é uma constante transformacdo da

realidade:

Essa modificacdo da realidade pela acdo do individuo provoca
imediatamente nova reflexdo, novo comportamento, nova interacdo com
informacdo ja memorizada e informacéo recém-adquirida pelos mecanismos
sensuais, e nova acdao com imediato efeito na realidade ainda pelo acréscimo
de novos fatos. (D’AMBROSIO, 1986, 48-49).

O ciclo proposto por D’ Ambrosio (1986) pode ser utilizado para explicar também
um processo formativo no qual o professor entra em contato com novos recursos como
possibilidades de apoio as suas préaticas. Assim, refletir sobre uma realidade, problematiza-la,
planejar e implementar agdes e refletir sobre os seus resultados sdo comportamentos que
preconizamos em uma formacao continuada de professores. Complementamos com Valente
(2005) e sua proposta de espiral da aprendizagem, na qual aprofunda o conceito de ciclo e
denota a construgdo do conhecimento como algo sempre crescente. “Na realidade, durante
uma acdo, o aprendiz pode estar pensando ou mesmo ja executando uma outra. Por exemplo,
durante a execucdo, a medida que o resultado vai sendo produzido, ele pode estar refletindo e
pensando nas alteracdes a serem feitas” (VALENTE, 2005, p 71).

Concordamos com Valadares (2006) ao defender que a importancia da formacao do
professor reflexivo e autbnomo reside no fato de que, na préatica, sempre residem pontos
perturbadores (resisténcias, blogqueios e diversos imprevistos). Isso demanda uma necessidade
de formacéo tedrica do professor, para que ele tenha um olhar diferenciado sobre sua pratica.
Ao mesmo tempo, defende as possiveis contribui¢cbes decorrentes do estabelecimento de

estratégias coletivas de trabalho:

[...] parece evidenciar-se que as reflexdes sdo mais eficazes quando
realizadas por um grupo, e, desta forma, a pratica de trabalhos e
planejamentos coletivos e interdisciplinares desponta com certa importancia
para a formacdo inicial e continuada. (VALADARES, 2006, p. 199).

Quando pensamos no objetivo do ensino de Matematica, concordamos com
D’Ambrosio (1993) de que ele se refere diretamente a necessidade de que os alunos tenham
legitimas experiéncias matematicas. Concordamos e complementamos com a afirmacgédo de
Fiorentini (1995) de que a principal finalidade da Educacdo Matematica é garantir que oS
conceitos sejam tratados como saberes vivos, dindmicos e historicamente construidos e, dessa
maneira, atendam a necessidades sociais (estimulos externos) e teoéricas de ampliagdo dos
conceitos (estimulos internos). Assim, € nesse sentido que direcionamos nosso entendimento

sobre a formacao continuada de professores de Matematica.
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Uma vez apresentada a base conceitual na qual nossa tese se estruturou em termos de
formacdo continuada de professores de Matematica, a partir de agora passamos a discutir
como o trabalho colaborativo se insere no que acreditamos ser uma necessidade formativa
mais condizente com a realidade dos professores de Matematica. Consideramos tal demanda
principalmente pelo fato de acreditarmos que a reflexdo é um processo que decorre,
principalmente, do coletivo (ALARCAO, 2011). O caréter critico dado pela coletividade

reforca o papel da colaboracdo como importante elemento para mudanca de praticas.

2.5 Colaboracéo, trabalho colaborativo e formacéao de professores

Para que haja melhor compreensdo do processo formativo desenvolvido na pesquisa
aqui descrita, é importante discutirmos os conceitos relacionados a colaboracéo e ao trabalho
colaborativo, trazendo autores que nos respaldem no entendimento das caracteristicas e
principios norteadores do trabalho em grupo, assim como as possiveis contribuicdes a acdo
docente que este tipo de trabalho pode acarretar quando desenvolvido na escola. Temos
Hargreaves (2003) e Fiorentini (2010) como principais bases tedricas, mas também trazemos
as contribuigdes de outros importantes autores que Sse preocupam em compreender e
disseminar a colaboracao na cultura docente.

Iniciamos nossa discussdo abordando a complexidade do trabalho docente e o desafio
de se trabalhar em grupo dentro de uma cultura que incentiva o individualismo. Em seguida,
buscamos sintetizar o conceito de colaboragdo a partir das contribui¢des teoricas. Por fim,
discutimos as caracteristicas esperadas dos grupos colaborativos e discorremos sobre as

relacGes entre a colaboracéo e a formacao de professores.

2.5.1 Cultura Docente e Colegialidade

Ao abordar a colaboracdo entre os professores relacionando-a com as culturas do
ensino, Hargreaves (2003) defende que, nos campos da gestdo educacional, da eficacia
escolar, do aperfeicoamento da escola e do desenvolvimento dos professores se aceita cada
vez mais a ideia de que as escolas devem ter uma missdo ou um sentido de missdo. Nesse
contexto, é possivel construir a lealdade, o0 compromisso e a confianca em uma comunidade
escolar, a0 mesmo tempo em que passa a considerar como uma “heresia” o questionamento de
tal missdo. Assim, buscamos aqui discutir brevemente as relagdes entre as culturas do ensino

e o trabalho do professor, afim de melhor compreendermos sua relacdo com a colegialidade.
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Acreditamos, assim como Imbernén (2010), que o ensino hoje demanda um trabalho
coletivo imprescindivel para a melhoria do processo de trabalho dos professores, a
organizacdo das instituicbes de ensino, assim como a aprendizagem dos alunos. Entretanto,
concordamos com AntUnez (1999) quando ele enfatiza que o trabalho em equipe dos
professores € um campo escassamente analisado. Durante muitos anos, segundo o autor, 0s
estudos sobre o professor se concentraram na andlise de sua atuacdo de modo individual,
buscando sempre explicitar aspectos que denotassem as caracteristicas do “professor ideal”.
Tais caracteristicas deveriam constituir modelos a serem seguidos por quem aspirasse a
carreira docente. Nas poucas vezes em que se prop0s a estudar e a conhecer o aluno, este

também foi considerado individualmente.

Quando se tratava de conhecer o “ato didatico” se analisava a relagdo
biunivoca entre dois sujeitos: 0 que ensina e 0 que aprende, 0 mestre e 0
aluno, desvinculando-os dos grupos aos quais pertencem, de maneira
descontextualizada, sem considerar o marco social da aula e esquecendo
definitivamente que a educagdo escolar se desenvolve no seio de uma
organizagdo com suas complexidades estruturais e culturais e ndo em uma
camara vazia. (ANTUNEZ, 1999, p. 93, traducio nossa).

Dessa maneira, seguimos sem saber muito sobre o que ocorre com relagdo ao clima e
a cultura dos grupos de professores, as motivacdes que os levam a trabalhar juntos, em grupo,
ou como funcionam as equipes que formal ou informalmente constituem os profissionais da
educacdo (ANTUNEZ, 1999).

Concordamos com Costa (2004) de que cada vez mais se evidencia o trabalho
docente como complexo e com mdultiplos problemas oriundos do cotidiano das aulas de
Matematica e, muitos deles, de dificil solucdo para serem tratados apenas por um Unico
professor. Assim, quando se considera o didlogo entre os profissionais da educagcdo com
vistas a consolidagdo dos saberes que emergem da pratica profissional, fica clara a
importancia e a necessidade de compartilhamento de experiéncias entre 0s pares e a
compreensdo de que o conhecimento é uma producéo social.

Ao trabalhar com um grupo de professores paulistas, Freitas et al. (2005) detectaram
que tais docentes se ressentiam da falta de uma atuacdo compartilhada na escola, seja com os

Seus pares, seja com 0s seus superiores. Dessa maneira, concluem:

Essa falta de trabalho compartilhado sem duvida gera insatisfagdo no
professor. No entanto, muitos, apesar disso, buscam isoladamente formas de
superacdo, como: conversas rapidas com pares em corredores (a caminho da
sala de aula) e nos intervalos entre aulas [...], durante a participacdo em
grupos de estudos, fora da escola, até mesmo aos sabados, apesar da
sobrecarga desumana de trabalho. (FREITAS ET AL., 2005, p. 97).
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A vontade de trabalhar em parceria com outros profissionais da area € resultado de
um sentimento de inacabamento e incompletude profissional do professor e da percepcao de
que sozinho é mais dificil de atingir os objetivos, afirma Fiorentini (2010), que também

ressalta os multiplos motivos que fazem com que os professores queiram fazer parte de um

grupo:

[...] buscar apoio e parceiros para compreender e enfrentar os problemas
complexos da pratica profissional; enfrentar colaborativamente os desafios
da inovagdo curricular na escola; desenvolver projetos de inovagédo
tecnoldgica [...]; buscar o préprio desenvolvimento profissional; desenvolver
pesquisa sobre a propria préatica, entre outros. (FIORENTINI, 2010, p. 55-
56).

O trabalho em equipe constitui-se em uma necessidade, de acordo com Antlnez
(1999), e tal demanda se justifica por diversos motivos. Em primeiro lugar, o autor considera
gue a acdo sinéergica se faz mais efetiva e eficaz que a acdo individual ou que a simples soma
de acdes individuais, oferecendo, assim, uma educacdo mais completa e justa. Em segundo
lugar, o trabalho em equipe permite uma analise conjunta de problemas comuns aos
professores, com maiores e melhores critérios. Por Gltimo, o autor ressalta que, para que 0s
estudantes tenham uma educacdo de qualidade, é necessario que haja um planejamento em
parte comum, assim como coeréncia entre principios e critérios de atuacdo. Complementamos
com Ferreira (2003), ao defender que o apoio pessoal oriundo de relacionamentos de
confiangca e metas comuns tem maiores chances de provocar mudangas do que uma
perspectiva de trabalho isolado.

A experiéncia do professor é pessoal e, na maioria das vezes, privada. Assim, tais
experiéncias acabam sendo encerradas dentro do espaco de sua sala de aula, mantidas em
segredo pelo professor, dentro de certa jurisprudéncia construida ao longo do tempo.
Imbernén (2010) denuncia o risco dos professores se motivarem apenas por interesses
pessoais, assumindo atitudes de confronto com os colegas de trabalho, o que, para o autor,
prejudicaria ndo apenas o trabalho educativo individual, mas também o processo educativo da
instituicdo. Mesmo que as experiéncias do professor se mostrem inovadoras, dificilmente
repercutirdo na coletividade, pois nascem, reproduzem-se e morrem com o professor.

Para Freitas et al. (2005) existe um desejo de se desenvolver um trabalho
compartilhado, na escola ou fora dela, que de fato contribua para o rompimento com o
isolamento e o individualismo docente, ainda muito frequente na cultura escolar. Entretanto, a

forma almejada ndo deve ser imposta por agentes externos, mas sim espontanea e voluntaria.
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Ainda justificando o trabalho coletivo, Ferreira (2003) também defende que o
respeito, a confianca matua e o desejo de crescimento profissional sdo elementos que
impulsionam as oportunidades de aprendizado. Isso complementa as ideias de Antlnez
(1999), que ressalta que todos os professores deveriam ter a convicgdo de que sdo capazes de
trabalhar em equipe, 0 que certamente teria um papel decisivo na promogéo e favorecimento
deste tipo de trabalho. Também concordamos com Pacheco e Flores (1999) a respeito da
cultura individualizada, na qual o professor cumpre as suas tarefas sem o habito de partilhar
as duvidas e os problemas que emergem das suas préaticas cotidianas.

Hargreaves (2003) aponta uma forma particular do que se conhece como cultura do
ensino. Tais culturas compreendem crencas, valores, habitos e formas de se fazer as coisas
assumidas pela comunidade de professores que tem que enfrentar exigéncias e limitacbes
similares no transcurso de muitos anos.

As culturas do ensino contribuem para dar apoio e identidade aos professores e ao
seu trabalho. As perspectivas e orientacbes dos companheiros com os quais trabalham
influenciam fortemente o que os professores fazem, em termos e estilos e estratégias na aula.
Tal influéncia vem tanto daqueles com os quais convive quanto dos que, em algum momento
de seu percurso profissional, conviveu. Nessa perspectiva, as culturas do ensino tém duas
dimensdes importantes: contelido e forma. O contelido das culturas dos professores consiste
nas atitudes, valores, crencas, habitos, suposi¢cdes e formas de fazer as coisas fundamentais e
compartilhadas no seio de um determinado grupo de mestres e pela comunidade docente, em
geral. Podemos ver isso no que pensam, dizem e fazem e é onde a diversidade cultural se faz
mais evidente. A forma consiste nos modelos de relacdo e formas de associacdo
caracteristicas dos participantes dessas culturas. Por meio das formas das culturas dos
professores é que se realizam, reproduzem e redefinem os contetdos das distintas culturas.

A compreensdo das formas de culturas dos docentes implica no entendimento de
muitos dos limites e possibilidades do desenvolvimento dos professores e da mudanca
educativa, defende Hargreaves (2003), que também define quatro formas de cultura dos
professores: individualismo, colaboracéo, colegialidade artificial e balcanizagdo. Em
principio, abordaremos com mais profundidade o individualismo, por acreditarmos que ele se
constitui no conceito-chave para a compreensédo do trabalho coletivo e da colaboragéo, dentro
do enfoque que definimos para esta pesquisa. Para isso, buscamos apoio nas ideias defendidas
por Hargreaves (2003) e Imbernén (2010).

Hargreaves (2003) afirma que os individuos devem pensar por si mesmos e € isso

que os faz individuos. Contudo, o grupo do qual participam quer que seus membros facam
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eco as suas crencas. E ai que se estabelece uma tensdo que leva a uma confusdo entre os
termos individualismo e individualidade, a qual pretendemos elucidar nesta se¢éo.

Os professores, na sua grande maioria, seguem ensinando sozinhos, atrds das portas
fechadas, no ambiente insular e isolado de suas préprias aulas. Tal comportamento em parte
deriva do isolamento fisico, préprio da arquitetura tradicional das escolas e seus modelos de
organizacéo celular de aulas separadas (HARGREAVES, 2003). Uma estrutura que separa 0s
mestres entre si, de maneira que escassamente pode se ver ou compreender 0 que seus colegas
fazem. Ao mesmo tempo, constitui-se uma forma de “protecdo” contra interferéncias
externas, uma vez que os professores, reclusos em suas aulas, recebem muito pouca
informacdo procedente de adultos sobre seu préprio valor, mérito e competéncia.

Apesar dos numerosos esforcos de melhoria e reforma, o individualismo permanece
com obstinacdo na cultura dos professores. Uma das causas pode ser atribuida a falta de
confianga em si mesmo, a defesa e a ansiedade. Temendo a critica, mascara-se tal apreenséo
tratando-a como autonomia e, assim, excluem-se possiveis observadores. Ao mesmo tempo,
Hargreaves (2003) alerta para o perigo em se atribuir o individualismo exclusivamente aos

professores:

O fato de se traduzir o sentido do individualismo, o isolamento e o sigilo de
uma propriedade das culturas e estruturas dos lugares de trabalho a uma
caracteristica psicolégica dos proprios professores, tem um significado
especial quando se produz em um contexto de intervencGes desenhadas para
desenvolver relacbes de trabalho coletivo entre os professores e seus
companheiros. [...] podem levar a uma interpretagéo da oposi¢édo do docente
como um problema seu e ndo do sistema. Nesse caso, o professor pode
facilmente ser convertido em bode expiatério da mudanga ndo efetuada.
(HARGREAVES, 2003, p. 194-195, traducdo nossa).

Hargreaves (2003) considera o individualismo menos como uma deficiéncia pessoal
do que uma forma racional de economizar esforcos e ordenar as prioridades em um ambiente
de trabalho de grandes pressdes e limitagdes. Em qualquer interpretacdo, o individualismo e,
antes de tudo, uma limitacdo e ndo um refor¢o; um problema, ndo uma possibilidade; algo que
precisa ser eliminado ao invés de respeitado. Contudo, também ressalta que, na pratica, o
individualismo tem outros significados e conota¢cdes que vao além do seu entendimento
negativo. Assim, quando falamos de individualismo, ndo nos referimos a algo simples, mas a
um fendmeno social e cultural completo, com muitos significados que ndo tem porque serem

negativos.

Se quisermos construir um conhecimento sofisticado, ndo estereotipado, da
forma como trabalham os professores com seus companheiros e das
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vantagens e inconvenientes dessas distintas maneiras de se trabalhar, €
importante analisar com maior atencdo o conceito de individualismo do
professor e reconstrui-lo em formas profissionalmente (teis. J& € hora de
focarmos o individualismo com seu espirito de compreensdo e ndo de
perseguicdo. (HARGREAVES, 2003, p. 197-198, traducdo nossa).

Dentro do contexto apresentado, Hargreaves (2003) especifica trés grandes
determinantes do individualismo:
¢ Individualismo restringido: trata-se de uma condi¢do ecoldgica, ou seja, 0s
professores ensinam, planejam e, em geral, trabalham sozinhos por causa de
limitacGes administrativas ou outras que o impedem de fazé-lo de outro modo;
¢ Individualismo estratégico: a forma utilizada pelos professores para
construirem e criarem ativamente pautas individualistas de trabalho como
resposta as contingéncias cotidianas de seu ambiente de trabalho. Nesse caso, 0
individualismo é uma contracédo de esforc¢o calculado;
¢ Individualismo eletivo: refere-se a livre opcdo de trabalhar sozinho, durante
todo o tempo ou parte dele, inclusive em circunstancias nas quais existem
oportunidades e estimulos para trabalhar em colaboracdo com 0s
companheiros. Trata-se de uma forma de individualismo que se experimenta
melhor como a maneira preferida de atuacéo profissional, mas ndo se configura
em uma resposta a forcas e a opcao voluntaria e as limitac@es institucionais ndo
se distinguem com tanta facilidade.
Imbernén (2010) concorda com Hargreaves (2003) de que ndo devemos confundir o
individualismo com a individualidade ou individualizacdo. No caso da individualidade, esta
pressupde o individuo como ator, criador e autor de sua propria biografia, estabelecendo sua

identidade, suas redes sociais, seus compromissos e convicgdes. Além disso:

A individualidade e a individualizagdo podem ser boas, porque o professor
necessita de momentos para repensar seu “projeto de vida”. Pode ser
positivo realizar préaticas individuais, mas isso pode resultar em um certo
isolamento. Toda préatica profissional e pessoal necessita, em algum
momento, de uma situacdo de analise e de reflexdo sobre o que se deve e 0
que se pode realizar sozinho. (IMBERNON, 2010, p. 64).

Hargreaves (2003) lembra que o individualismo conduz a um relaxamento da
unidade social. Mas a extingédo da individualidade, em nome da extin¢do do individualismo,
somente cria uma unidade falsa: o abandono da opinido publica. Dessa maneira, é importante

que ndo se confunda a colaboracdo com processos forcados, formalistas ou de adesdo a
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modas, mais nominais e atrativas do que os processos reais de colaboracdo (IMBERNON,
2010).

A capacidade de se fazer juizos independentes, de exercer a liberdade de
critério pessoal, a iniciativa e a criatividade em seu trabalho [...] é importante
para muitos professores. Se parece que as exigéncias do trabalho em equipe
e da colaboracdo podem acabar com as oportunidades de independéncia e
iniciativa, é possivel que o resultado seja a infelicidade e a insatisfacdo.
(HARGREAVES, 2003, p. 204, traducéo nossa).

A individualidade, enquanto capacidade para exercitar 0 juizo opcional e
independente estd, portanto, muito ligada a sensacdo de competéncia e os esforcos para
eliminar o individualismo devem realizar-se com prudéncia, considerando que também
acabam com a individualidade e com a competéncia e eficécia do professor.

Hargreaves (2003) também procura distinguir o individualismo da soliddo,
ressaltando que a segunda geralmente é uma fase temporaria do trabalho, um retiro para
aprofundar os seus proprios recursos pessoais para refletir, retirar-se e reagrupar-se. O autor
defende que, as vezes, o professor gosta de ficar sozinho, ndo com suas turmas, mas consigo
mesmo. Também deseja a soliddo quem busca sua coeréncia intelectual e biogréfica, quem
tem a capacidade de conversar com seus proprios pensamentos e com seu trabalho em
evolucdo, ao passo que toma nota deles. Olhando por esse prisma, a solidao pode estimular a
criatividade e a imaginacdo. Porém, se a maioria dos professores de uma escola prefere a
soliddo, é provavel que seja um indicio de problema do sistema, de um individualismo que
representa uma forma de escapar de relagdes de trabalho ameagadoras, incbmodas e pouco
remuneradoras. Contudo, se 0s docentes apenas preferem a soliddo em alguns momentos ou
se apenas alguns mestres desejam um estado de soliddo, a escola e sua administragdo devem
tolera-la.

A colaboracdo e a colegialidade, para Hargreaves (2003), sdo fundamentais para a
mudanca educacional e se apresentam como estratégias especialmente proveitosas para
promover o desenvolvimento dos professores. Dessa maneira, fazem com que o
desenvolvimento dos professores transcenda a reflexdo pessoal e idiossincratica e a
dependéncia de especialistas externos, até um ponto em que os professores podem aprender
uns com os outros, coloquem em comum sua pericia e a desenvolvam juntos. Além disso, a
confianga que se estabelece com a comunhdo e apoio colegial promove a disposi¢do de
experimentar e correr riscos e, com isso, um compromisso para o aperfeicoamento continuo

dos professores, como um aspecto além das suas obrigagdes profissionais.



61

Para Hargreaves (2003), o fracasso de muitas iniciativas de desenvolvimento
curricular baseadas na escola pode ser atribuido, pelo menos em parte, a incapacidade de
construir e manter as relagdes colegiais de trabalho essenciais para 0 seu éxito. Por isso, na
proxima secdo, trazemos uma sintese conceitual da colaboracdo, buscando melhor elucidar

essa abordagem.

2.5.2 Colaboracdo: sintese de um conceito

Fiorentini (2010) alerta para certa dispersdo semantica envolvendo termos como
trabalho coletivo, trabalho colaborativo, trabalho cooperativo, pesguisa colaborativa,
colegialidade artificial, pesquisa-acdo, pesguisa-acao colaborativa, comunidade de prética,
entre outros. Tal confusdo influencia tanto a forma de organizacdo do trabalho de grupos
colaborativos como 0 modo de investiga-los.

Como ja discutimos, Hargreaves (2003) questiona o entendimento de que o trabalho
individual deva ser reprimido e isso € enfatizado também por Fiorentini (2010), que destaca o
fato de a cultura coletiva ser altamente positiva, mas também representar perigos, dependendo
da forma como for concebida. Nesse contexto, Fiorentini (2010) faz um mapeamento dos
multiplos sentidos e modalidades do trabalho coletivo, destacando o trabalho cooperativo e
colaborativo, a pesquisa-acdo e a pesquisa colaborativa. NOs nos atentaremos aqui aos

conceitos envolvendo os dois primeiros termos.

[...] no trabalho cooperativo, apesar da realizagdo de agbes conjuntas e de
comum acordo, parte do grupo ndo tem autonomia e poder de decisdo sobre
elas. [...] Assim, na cooperacdo, uns ajudam o0s outros (cooperam),
executando tarefas cujas finalidades ndo resultam de negociagdo conjunta do
grupo, podendo haver subserviéncia de uns em relagéo a outros e/ou relagdes
desiguais e hierarquicas. Na colaboracdo, todos trabalham conjuntamente
(colaboram) e se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo do grupo. Na colaboragdo, as relac@es, portanto,
tendem a ser ndo hierarquicas, havendo lideranca compartilhada e
corresponsabilidade pela conducdo das a¢Bes. (FIORENTINI, 2010, p. 52,
grifos do autor).

Para Antlnez (1999), quando nos referimos ao trabalho colaborativo, designamos a
acao de trabalhar conjuntamente com os outros com o propoésito de alcangar um mesmo fim.
Tal definicdo vem ao encontro das ideias de Hall e Wallace (1993) de que um trabalho
conjunto deve ser desenvolvido para atingir objetivos conjuntos. Mais especificamente, a

colaboracdo entre docentes implica um modo de trabalhar de duas ou mais pessoas,
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compartilhando recursos, para alcancar propositos especificos durante um periodo de tempo
determinado.

Muitas sdo as formas de colaboracdo e esta ndo acontece pelo simples fato de existir
um grupo de professores reunidos. Assim, de acordo com 0s objetivos e as relacdes
estabelecidas entre os envolvidos, pode ou n&o ocorrer a colaboragdo (COSTA, 2004).

Ferreira (2003, p. 80), ao analisar os diversos tipos de relacionamento de um grupo e
complementando as ideias de Fiorentini (2010), também procura fazer uma distincdo entre
cooperacdo e colaboracédo e ressalta que, embora tais conceitos estejam relacionados a ideia

de um grupo de pessoas mobilizadas por uma meta, existem algumas diferengas importantes:

Na cooperacdo, as pessoas trabalham juntas por uma meta que nao
necessariamente é de todos. [...] Normalmente, a energia é despendida no
sentido de executar tarefas e realizar agdes sobre as quais tém pouco poder
de decisdo. [...] Admite responsabilidades e papeis mais variados. [..] E
frequentemente iniciada por uma parte, cabendo as demais proporcionar a
ajuda e o0s servicos necessarios. [...] A colaboracdo envolve maior
reciprocidade e equidade através do projeto, [...] requer a tomada de deciséo
conjunta. (FIORENTINI, 2010, p. 81).

Ferreira (2003) também destaca que, na colaboracdo, os individuos participam da
maioria das decisdes, escolhendo a meta, definindo as estratégias, as tarefas e avaliando os
resultados. E essa atuacdo € com a consciéncia de que é algo realmente importante para o
professor, que tanto beneficiara o grupo como um todo, quanto ele diretamente. Além disso,
envolve um significativo grau de parceria voluntaria, caracteristica que a distingue de um
relacionamento de dominagéo e submissdo. Assim, a colaboracdo pode se configurar em um
rico contexto de aprendizagem para o professor que dela faz uso, ampliando o seus
conhecimentos quanto a si mesmo enquanto profissional, alem de melhorar os processos de
ensino e de aprendizagem.

A partir das ideias apresentadas e enfatizando o contexto educacional, definimos a
colaboragdo como o processo no qual um grupo de profissionais atua voluntariamente em prol
de objetivos educacionais comuns, participando ativamente de todo o processo de tomada de
decisdo, execucdo de tarefas e avaliacdo de resultados e compartilhando recursos, ideias e
experiéncias, em uma relagdo onde inexiste a hierarquia e prevalece o bem coletivo.

A seguir, trazemos 0 que os autores estipulam como caracteristicas dos grupos
colaborativos, 0s requisitos para que tais grupos se constituam, assim como 0s aspectos que se

apresentam como obstaculos para sua consolidacéo.
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2.5.3 Grupos colaborativos: caracteristicas, requisitos e obstaculos

Ferreira (2006) indica como um ponto relevante na constituicdo de grupos
colaborativos a percepc¢do da participacdo no grupo como fonte de aprendizagem. 1sso quer
dizer que o grupo torna-se o contexto no qual as oportunidades para o professor explorar e
questionar seus proprios saberes e praticas sdo criadas, estimulando o seu contato com saberes
e praticas de outros professores e permitindo-lhe aprender por meio do questionamento das
proprias convicgoes.

Fiorentini (2010) descreve como aspectos caracteristicos e constitutivos do trabalho
colaborativo: voluntariedade, identidade e espontaneidade; lideranca compartilhada ou
corresponsabilidade; apoio e respeito mituo.

Quanto a voluntariedade, Fiorentini (2010) defende que um grupo verdadeiramente
colaborativo é formado por pessoas voluntérias. Tal participacdo se da por meio do desejo de

contribuicéo e aprendizagem com 0s seus pares a partir de interesses que Ihe sdo comuns.

As relagdes no grupo tendem a ser espontaneas quando partem dos proprios
professores, engquanto grupo social, e evoluem a partir da propria
comunidade, ndo sendo, portanto, reguladas externamente, embora possam
ser apoiadas administrativamente ou mediada/assessoradas por agentes
externos. (FIORENTINI, 2010, p. 54, grifos do autor).

A lideranca compartilhada € outra caracteristica de um grupo colaborativo,
considerando também a necessidade de se definir como o trabalho colaborativo seré entendido
para que, assim, possa ser definido o papel que cada um assumira no grupo. Na lideranca
compartilhada, o proprio grupo define quem coordenara uma ou mais atividades, podendo
também ocorrer rodizios entre os participantes do grupo. Nesse contexto, todos assumem a
responsabilidade de garantir que os acordos feitos no grupo se fagam cumprir, objetivando
sempre as metas comuns. Nao existe o predominio de nenhum dos agentes do grupo, pois
deve haver igualdade de condicdes independentes de hierarquias e situa¢fes administrativas
(ANTUNEZ, 1999), mas alguns tém uma tendéncia maior em liderar processos e que esses,
provavelmente, seréo indicados mais frequentemente pelo grupo para assumir a coordenacao.
Isso ndo significa que ndo haja tensbes entre os participantes (FIORENTINI, 2010). E
esperado que existam diferentes papéis no grupo, porém isso necessariamente ndo significa
que haja uma desigualdade entre os seus membros, mas sim configura-se no resultado dos
objetivos do trabalho a ser desenvolvido (COSTA, 2006).
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Ferreira (2003) defende a necessidade de que todos tenham vez e voz e 0 que 0 grupo
represente 0 anseio de seus membros, ndo apresentando uma proposta fechada, mas
permitindo a construcdo de varios caminhos. Outra caracteristica atribuida ao trabalho
colaborativo entre professores esta na definicdo da acdo docente como centro da acao que visa
0 cumprimento de metas comuns.

O apoio e respeito mutuo, também apontado por Fiorentini (2010) como
caracteristica do trabalho colaborativo, implica na necessidade de um ambiente que seja
aberto a franqueza e a critica, sem que haja imposicdo de pontos de vista. Isso implica na
possibilidade do grupo ndo chegar a consensos, podendo assim coexistirem no grupo
entendimentos e conceitos divergentes. Complementando, concordamos com Ferreira (2003)
de que as negociacg0es e tentativas de convencimento permitem a reelaboracdo de posicoes,
conhecimentos e atitudes e tal processo pode conduzir a reorganizacao dos saberes e préaticas
individuais dos professores. Fiorentini (2010) enfatiza que ninguém deve temer compartilhar
seus fracassos ou tentativas malsucedidas de mudanca de préatica escolar, o que denota a
construcao gradual de um sentimento de confianca entre 0s membros constituintes do grupo.
Em principio, ha a necessidade de incentivo emocional e suporte tedrico-metodoldgico, mas, a
medida que o grupo colaborativo se consolida, aumenta a autonomia dos professores e a
necessidade de ajuda tedrico-metodolégica se reduz.

Apesar de todas as suas potencialidades, os autores concordam que existem
elementos que dificultam a implementacdo de grupos com caracteristicas colaborativas.
Dentre os fatores que interferem no processo esté a colegialidade artificial e a balcanizacéo,
apontadas por Hargreaves (2003) e das quais falaremos com mais profundidade a partir de
agora.

Para Hargreaves (2003), apesar da possibilidade da colaboragéo e da colegialidade
terem se convertido em importantes pontos centrais de um crescente consenso administrativo
e intelectual em torno das orientagdes desejaveis de mudancas e aperfeicoamento, estas nao
estdo livres de criticas. As dificuldades podem ser provenientes de sua implementacéo,
sobretudo sobre as questdes referentes ao tempo em que os professores podem trabalhar
juntos e o carater pouco habitual para que muitos docentes tenham o papel colegial; ou
referentes ao seu significado, ao que se entende de colaboracao e colegialidade.

A potenciacdo do professor para a acao, a reflexdo critica ou 0 compromisso com o
aperfeicoamento continuo sdo notas que se atribuem com frequéncia a colaboracdo e a
colegialidade em geral, mas, na prética, s6 podem ser atribuidas a determinadas versdes delas.

As consideracdes sobre a colaboracdo e a colegialidade e a sua defesa se produzem no
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contexto de duas perspectivas das relaces humanas: a cultural e a micropolitica. Para
Hargreaves (2003), estas questdes sobre o significado da colaboragéo e da colegialidade
levam, inexoravelmente, a outras sobre 0 que guia e controla a colaboracéo e a colegialidade,
sobre sua micropolitica.

Sob uma perspectiva cultural, Hargreaves (2003) aponta dois problemas: 1) A
existéncia de uma cultura compartilhada se presume em qualquer organizagdo que se estude,
independente de sua complexidade e diferenciacdo. Pensa-se que todas as organizacfes tem
cultura; 2) Pode haver um exagero nas relagcbes humanas baseadas no consenso. Em algumas
organizacg0es, as diferencas e desacordos sdo mais significativos para os participantes do que
0 que se pode compartilhar.

O predominio dessa perspectiva na investigacdo sobre a cultura escolar tem dado
uma importancia injustificada as interpretacdes da colegialidade dos professores e as
prescricOes relativas a mesma que mais se inclinam para o consenso (HARGREAVES, 2003).
Isso gera conflitos com a questdo da individualidade dos membros do grupo frente as pressfes
que se apresentam.

Antlnez (1999) também apresenta obstaculos culturais e 0s agrupa em duas causas:
por um lado, um conjunto de fatores culturais muito arraigados no coletivo docente; por outro,
0 descumprimento de alguns requisitos que sdo condi¢do sine qua non para que a colaboracgéo
mediante o trabalho em equipe seja possivel. Assim, o autor lista como fatores culturais: o
isolamento; as estruturas rigidas; a crenca ingénua de que uma estrutura formal bem
determinada e formalizada garante a colaboracdo mediante o trabalho em equipe; os habitos,
tradicOes e praticas nas relagdes entre os docentes e entre estes e as equipes de gestdo; a
situagdo de imunidade e impunidade.

Na perspectiva micropolitica, faz-se 0 uso do poder para se conseguirem resultados
preferidos em ambiente educativos. A colaboragdo e a colegialidade derivam do exercicio do
poder de administradores, conscientes de seu controle na organizagdo. E uma imposicio
gerencial ndo desejada, sob o ponto de vista dos professores sujeitos a ela. Ocorre, assim, a
substituicdo de formas mais evolutivas e espontaneas de colaboracdo entre professores por
formas de colegialidade controladas administrativamente e simuladas de maneira segura
(HARGREAVES, 2003).

Nas culturas da colaboracdo, as relacbes de trabalho em equipe tendem a ser
espontaneas, voluntérias, orientadas ao desenvolvimento, onipresentes (no tempo e no espaco)
e imprevisiveis. Em suas formas mais rigorosas e robustas, estas culturas podem chegar até o

trabalho conjunto, a observacdo mdtua e a investigacdo reflexiva centrada de maneira que
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amplie a pratica criticamente, tratando de encontrar as melhores alternativas em busca
continua do aperfeicoamento. Entretanto, isso € dificil nos ambientes escolares que desejam
desenvolver as culturas de colaboracdo, porém mantendo um controle. Assim, ocorre com
frequéncia a colegialidade artificial e a balcanizacdo em tais ambientes.

Na colegialidade artificial, Hargreaves (2003) aponta que as relagdes de trabalho em
colaboracdo que os professores mostram ndo sdo espontaneas, voluntérias, orientadas ao
desenvolvimento, ndo estdo presentes em todo momento e lugar e nem sdo previsiveis. Pelo
contrario, suas caracteristicas destoam totalmente das culturas de colaboracdo: regulada pela
administracdo; obrigatoria; orientada a implementacdo; fixa no tempo e no espaco; e
previsivel.

Assim, quando diretores ou coordenadores pedagdgicos, por acreditarem na
importancia do trabalho coletivo, obrigam seus professores a fazerem parte
de grupos de trabalho e estudo, podem, inconscientemente, estar
contribuindo para a formagdo de grupos que, talvez, nunca venham a ser, de
fato, colaborativos. (FIORENTINI, 2010, p. 55).

Para Costa (2006) ainda que as inten¢des dos responsaveis pela instituicdo ou dos
dirigentes em interferir exigindo que profissionais da instituicdo cooperem com
investigadores externos sejam louvaveis, forcar a colaboracdo pode implicar em uma rejeicdo
dificil de se controlar.

A balcanizagdo consiste na separacdo dos professores em subgrupos, exilados e,
frequentemente, enfrentados, dentro do mesmo centro escolar. Trata-se de uma colaboragéo
que divide. Entretanto, Hargreaves (2003) observa que a balcaniza¢do ndo consiste na simples
associacdo das pessoas em subgrupos menores, pois o fato de trabalhar e associar-se com
companheiros em pequenos grupos nem sempre equivale a balcanizacdo. Para o autor, ha
muitas formas de trabalhar em pequenos grupos que podem ser extremamente positivos.

Apesar dos obstaculos aqui descritos, destacamos Fiorentini (2010) quando ele
aponta que a opcao por determinado grupo ou por querer constituir um grupo € influenciada
pela identificagio do professor com o0s demais integrantes e pela possibilidade de
compartilhamento de problemas, experiéncias e objetivos comuns. Dai a importancia da
presenca de pessoas dispostas a compartilhar espontaneamente algo de interesse comum, com
olhares e entendimentos diferentes.

Assim, na préxima secdo, abordamos a questdo da colaboragdo como elemento
motivador para novas praticas, destacando as possibilidades de uso da abordagem
colaborativa na formacéo continuada de professores.
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2.5.4 Colaboracéo e Formacao de Professores

Espinosa (2002), Pinto (2002), Ferreira (2003) e Costa (2004) sdo alguns dos
pesquisadores que desenvolveram suas teses investigando praticas de grupos colaborativos e
buscando responder questfes especificas referentes ao processo de trabalho ou pesquisa de
grupos com caracteristicas colaborativas. Espinosa (2002) investigou o0 processo de
ressignificacdo e reciprocidade de saberes, ideias e praticas em um contexto colaborativo de
reflexdo e partilha em um grupo. Pinto (2002), por sua vez, analisou como professores de
Matematica — participantes de um grupo colaborativo semanal — tornaram-se produtores de
textos escritos sobre suas experiéncias em sala de aula. Ferreira (2003) procurou elucidar as
contribuicdes para o desenvolvimento profissional de professores de Matematica quando eles
se propdem a participar de um grupo de trabalho colaborativo. Ja Costa (2004) pesquisou 0
que acontece, em termos de indicios de uma nova cultura profissional, quando professores de
Matematica constituem um grupo colaborativo na escola, visando a utilizagdo das tecnologias
de informacéo e comunicacgdo na préatica pedagogica.

Trazemos as ideias de Antunez (1999) sobre qualidade e exceléncia na educacdo com
0 objetivo de melhor compreendermos as necessidades de mudangca na maneira como se
implementam os programas de formagdo continuada. De acordo com o autor, ambos 0s
conceitos foram, ha anos, introduzidos no dominio das ciéncias da educagdo e no vocabulario
dos responsaveis pelas politicas educativas, assim como dagueles que a executam e avaliam.

Para Antlnez (1999), a qualidade constitui um corpo sélido e estruturado de
conhecimentos teoricos e praticos que tem relagdo com conceitos e atuacgbes. Entretanto,
definir a qualidade em educacdo ndo é uma tarefa facil, defende o autor, afirmando também
que se trata de um atributo ou condicdo que outorgamos a acdo e ao efeito de educar, em
relacdo a critérios que estabelecemos e acordamos. Portanto, a qualidade é o termo que
designa situacdes e acdes que tém caracteristicas por nds consideradas positivas em relacao a
determinados critérios e parametros.

Nesse contexto, listamos os critérios de qualidade apontados por Antlnez (1999):

e Existéncia de recursos suficientes;
¢ EXxisténcia de revisao e avaliagdo constantes;
e EXisténcia de canais e Orgdos para possibilitar a participacdo e a gestdo da

instituicao;
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¢ Existéncia de dispositivos e acdes especificas para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores;

o Ambiente de trabalho agradavel e clima institucional satisfatorio e estimulante;

e EXxisténcia de atuacdes concretas em relacdo a atencdo dada a diversidade de
alunos e professores;

e Existéncia de parcelas de autonomia suficientes, de capacidade para
administré-las e uso eficaz e eficiente.

O trabalho colaborativo entre professores também é apontado por Antlinez (1999)
como constituinte de um ou mais critérios determinantes de qualidade. Assim, pode se
expressar mediante diversos fatores: planejamento e execucdo do trabalho de maneira
colegiada e interacdo estruturada dos professores; processos de colaboragdo, coesédo e apoio; o
consenso e o trabalho em equipe do professorado. Hargreaves (2003) também aponta as
praticas colaborativas como pontos vitais para o aperfeicoamento e o desenvolvimento da
escola, pois: promovem o crescimento profissional e o aperfeicoamento escolar impulsionado
de dentro; constituem formas de garantir a implementacéo eficaz de mudancas introduzidas
externamente; contribuem para a implementacdo de uma reforma curricular centralizada.

Costa (2004) observa que o trabalho colaborativo pode se destacar como importante
elemento na busca da emancipacao profissional e na consolidac¢do de uma profissdo autbnoma
na construcdo dos seus saberes e dos seus valores. Antlnez (1999) também afirma que a
colaboracdo mediante o trabalho em equipe é um objetivo da educacéo escolar e concordamos
que, a0 menos, deveria ser assim. E necessario que os professores reconhecam a necessidade
do compartilhamento, da discussdo dos problemas que Ihes sdo comuns. Dai a necessidade de
se estruturar uma formagdo que promova o desenvolvimento do espirito colaborativo nos
professores. Cristovdo (2009) defende o desencadeamento de um processo continuo de
formacdo de professores de Matematica que os desenvolvam como profissionais criticos a
ponto de ndo aceitarem mais serem meros reprodutores de resultados de pesquisas
educacionais ou de imposi¢0es governamentais.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) acreditam que professores partilham seus saberes,
materiais e informacgdes sobre alunos, dividindo assim um saber pratico sobre sua atuacao.
Para Pimenta (1999) ndo existe uma pratica melhor e sim a que da suporte ao professor no
enfrentamento das situagOes de sala de aula, dentro de um ambiente permanente de reflex&o.

Ao analisar a constituicdo de um grupo colaborativo focando o professor de

Matematica como o centro da investigacdo, Ferreira (2004) entende que a metacognigédo
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consiste em um processo de tomada de consciéncia e compreensdo dos proprios saberes e
pratica, assim como a reflexdo e a autorregulacdo da prépria aprendizagem prética. Portanto,
nesse processo, a consciéncia da propria cognicao e a autorregulacdo sdo, em grande parte,
influenciadas pelas crencas que o professor tem de si mesmo enquanto profissional, da
natureza do processo de ensino e aprendizagem da Matemaética e do papel que desempenha
juntamente com os seus alunos nesse processo. Logo, 0s processos metacognitivos permitem
que o professor repense seus saberes e sua préatica e, a partir do seu aprofundamento, tome
decisbes sobre como alcancar suas metas profissionais.

O desenvolvimento de uma postura investigativa é defendido por Cristovao (2009),
definindo-a como um “modo de ser” do professor que estd constantemente buscando
compreender sua prépria préatica e atingir, por meio desta pratica, 0 maior nimero possivel de
alunos. Para a autora, a experiéncia colaborativa — entendida como um espaco de reflexdo e
compartilhamentos — pode facilitar o desenvolvimento dessa postura, uma vez que O
professor, vivendo a colaboracdo, indiretamente, aprende a trabalhar com seus alunos também
de maneira colaborativa.

Imbernén (2010) acredita e defende a formacdo continuada de professores como um
dos procedimentos que podem ajudar a romper com o individualismo dos professores. Assim,
preconiza uma formacédo centrada em um trabalho colaborativo que permita chegar a solucéo
de situacGes problematicas. Ao mesmo tempo, observa a complexidade inerente ao
estabelecimento do trabalho colaborativo, considerando que cada um dos participantes do
grupo Vvé-se responsavel ndo apenas por sua aprendizagem, como também pela dos demais
membros do grupo. Isso demanda um processo formativo que prime por provocar reflexdes
baseadas na participacdo, centrando-se em casos, compartilhamentos, debates, leituras,
trabalho em grupo, situagdes problematicas, dentre outras agdes.

Também buscamos em Imberndn (2010) os principios sobre os quais uma formacéo
com enfoque colaborativo deve se fundamentar, sendo estes:

e Aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto é, analisar,
comprovar, avaliar, modificar em grupo;

o Estabelecer uma correta sequéncia formadora, que parta dos interesses e das
necessidades dos assistentes da formacéo;

o Partir da préatica dos professores;

e Aprender em um ambiente de colaboragdo, de didlogo profissional e de

interacdo social;
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e Elaborar projetos de trabalho em conjunto;

e Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo;

e Conhecer as diversas culturas da instituicdo para vislumbrar os possiveis
conflitos entre colegas.

Partindo do que aqui foi exposto, acreditamos na formacdo continuada com enfoque
colaborativo como um instrumento de crescimento dos professores de Matematica e
concordamos com Ferreira (2003) ao afirmar que é necessario que seja criado um ambiente
que possibilite ao professor reconhecer seus proprios saberes e praticas para que — a partir da
sua avaliacdo, em termos de suas proprias metas e expectativas em relagdo ao ensino e a
aprendizagem de Matematica — ressignifique os seus saberes, decidindo se deseja ou nao
reconstrui-los.

Uma vez discutidos os conceitos inerentes a formacdo continuada de professores e a
necessidade de um processo formativo que privilegie a colaboragdo como enfoque motivador
para a préatica reflexiva, no proximo capitulo discutimos a questdo das tecnologias e suas
possibilidades educativas, tendo a Web 2.0 como eixo que permita a melhor compreenséo do

objeto da formacéo continuada desenvolvida em nossa pesquisa.
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3 AWEB 2.0 E SUAS POSSIBILIDADES EDUCATIVAS NA CIBERCULTURA

No presente capitulo apresentamos uma reflexdo tedrica acerca das TIC e seu
advento no espaco escolar. Sucintamente, fazemos uma discussdo sobre a chamada Sociedade
da Informacéo e suas caracteristicas em meio ao evidente avango das TIC, o comportamento
das pessoas que agora veem-se inseridas em um contexto de ubiquidade tecnoldgica,
perpassando nossas reflexdes pelo Ciberespaco e a Cibercultura e chegando a Web 2.0, cujas
ferramentas foram objetos da formacao continuada realizada por esta pesquisa. Paralelamente,
buscamos situar o nosso olhar para a Educacdo mediada pelas tecnologias, os avangos e
limitagBes no uso de recursos tecnoldgicos nas praticas educacionais e, principalmente, o que
se espera da escola nessa sociedade que esta posta. Por fim, fechamos o capitulo discutindo a
relacdo do professor com as tecnologias e a necessidade de incorporagdo das mesmas ao seu
fazer, buscando evidenciar demandas formativas que ajudem a contextualizar a nossa

pesquisa.

3.1 Internet e mudanca social: Sociedade da Informacéao, Cibercultura e Web 2.0

Em termos histdricos, a Internet enquanto tecnologia é relativamente recente. Desde
a sua criacdo para fins militares na década de 1960 até o seu advento nos demais setores
técnico-cientificos, chegando ao atual cenario no qual hoje nos inserimos, passaram-se apenas
cinco décadas, 0 que nos permite perceber e até mesmo admirar a velocidade com a qual a
mesma evoluiu, tanto em termos de infraestrutura quanto de insercdo social. Castells (2012)
bem nos lembra que a criacdo e desenvolvimento da internet séo resultantes de uma fuséo
entre estratégias militares, iniciativas e cooperacdo cientifico-tecnologicas e inovagdo
contracultural. O desenvolvimento de novas tecnologias permitiu 0 empacotamento de todos
0s tipos de mensagens, inclusive som, imagem e dados, criando assim uma rede capaz de
comunicar seus n0s sem usar centros de controles. Surgem assim as condi¢fes tecnologicas
para a comunicacao global horizontal.

Em seu inicio na década de 1960 até o final da década de 1980 a Internet, assim
como outros recursos tecnoldgicos, permaneceu afastada dos interesses de grande parte da
populacdo, uma vez que seus beneficios — ou pelo menos as suas possibilidades de
contribui¢do — ainda se mostravam de certa forma abstratos a vida cotidiana. No Brasil, tal
contexto se prolongou até meados da década de 1990. Além disso, como toda inovacgao

tecnoldgica, 0 acesso econdmico a tais recursos ainda dependia de valores elevados para 0s
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padrdes aquisitivos da massa populacional. Apenas na primeira década dos anos 2000 é que
observamos uma popularizagdo na aquisi¢do de computadores pelos brasileiros. Outro ponto
relevante é o proprio desconhecimento a que as inovagdes tecnologicas estdo sujeitas no inicio
de seu desenvolvimento. Assim, reforcamos o carater recente do uso da Internet pela
populacéo e, mais ainda, pela Educacdo, sobre o que discorreremos mais adiante.

A popularizagdo da Internet deu-se a partir do momento em que aumentou 0 acesso
aos computadores pessoais, assim como aos recursos de telecomunicacdo, resultado de um
movimento contracultural americano ocorrido na década de 1970 que, além de inventar o
computador pessoal, o transformou em um instrumento de cria¢do, organizacdo, simulacéo e
diversdo, conforme relata Lévy (1999). Diante de softwares cada vez mais interativos e com
uma demanda de conhecimento técnico cada vez menor, o grande publico passou a se sentir
atraido por essas novas possibilidades comunicacionais e informacionais. Logo, como
destacam Oliveira, Sales e Soares Filho (2012), a internet sobrepujou os outros meios de
comunicacgdo de massa — televiséo e cinema, por exemplo — devido ao seu poder de interacéo,
de compartilhamento de experiéncias e de resultados.

A World Wide Web (WWW) comumente por n6s chamada apenas de Web, foi criada
na Europa no inicio da década de 1990 e reestruturou a Internet para o modelo técnico por nos
hoje utilizado. Em pouco tempo, passou a se constituir um territério proficuo para o
estabelecimento de novas formas de comportamento e de relacionamento com a informacao
(CASTELLS, 2012). No Brasil, o uso comercial da Web comegou em 1995 e, atualmente, o
pais se destaca como um dos que mais acessam internet banda larga no mundo, de acordo com
Gomez (2010). Hoje, os brasileiros também se destacam no uso das redes sociais como o0
Facebook®, por exemplo.

A internet observa, durante seu curto percurso histérico, mudancas no que diz
respeito tanto as motivacdes para 0 Seu acesso quanto a natureza de seu uso. Em seus
primeiros anos de vida, a Web constituiu-se em um espaco para acesso a informacoes
estaticamente dispostas, em um processo de comunicagdo de uma Unica via, ou seja, 0 USUario
acessava a informac&o, pronta e acabada, disposta eletronicamente na rede. O e-mail era Gnico
recurso que permitia a comunicagdo. Podemos dizer que, neste momento, a Web era
concebida como um grande repositério de conteidos, no qual era possivel buscar, acessar e
baixar arquivos ou ler as informacdes diretamente na tela do computador. Coll e Monereo
(2010) lembram que esse periodo corresponde a “infancia” da rede e tem sido denominado
Web 1.0 ou fase “pontocom”. A Web 1.0 caracterizou-Se, portanto, por uma comunicagéo

eminentemente transmissiva e receptiva, na qual os usuarios limitavam-se a ler, seguir as
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instrucbes e baixar arquivos de um lugar estatico que se atualizava com determinada
periodicidade e necessitava de conhecimento técnico aprofundado para o0 seu
desenvolvimento e disponibilizacdo na rede.

Apesar de sua configuracdo mais estatica, ndo podemos estabelecer como passiva a
postura do usuario da Web 1.0, pois concordamos com Lévy (1999) quando ele defende que
um receptor de informacdo, a menos que esteja morto, nunca é passivo. Usando o exemplo de
um telespectador assistindo TV, Lévy (1999, p. 79) afirma que mesmo sem o controle remoto,
o receptor “[...] decodifica, interpreta, participa, mobiliza seu sistema nervoso de muitas
maneiras, e sempre de forma diferente do seu vizinho”. O grau de interatividade de um
recurso seria determinado, assim, pela possibilidade de reapropriacdo e de recombinacéo
material da mensagem recebida. Assim, defendemos que, rotular o periodo da Web 1.0 como
uma fase em que ndo houve interatividade seria leviano de nossa parte. Ao mesmo tempo,
temos consciéncia de que essa interatividade s6 se intensificou a partir do momento em que a
Web passou a comportar ferramentas que potencializaram a producdo, o compartilhamento e a
reciprocidade (PARDO KUKLINSKI, 2007).

Quando o dinamismo na informacdo e a participacdo do usuario em sua producéo
passam a ser integrados as diversas aplicacBes online, surge o conceito da Web 2.0
(O’REILLY, 2005), representando um marco inicial para sua expansdo e desenvolvimento
rumo a uma integragdo na vida cotidiana das pessoas. 1sso ocorre nos anos finais da década de
1990 e inicio dos anos 2000.

[...] com a Web 2.0 a internet chega a puberdade. A rede ndo é mais apenas
um espaco ao qual ir para procurar e baixar informagdo e todo tipo de
arquivos. Além disso, comeca a incorporar e coordenar informacao
proveniente das mais diversas fontes, como pecas de um enorme quebra-
cabegas, relacionando dados e pessoas e facilitando uma aprendizagem mais
significativa por parte do usuério. (COLL; MONEREO, 2010, p. 35).

A Web 2.0 é um conceito que se estrutura na ideia de escrita colaborativa, que
caracteriza a producdo coletiva de contelido, visto agora como resultante de um processo de
interacdo, negociagédo e confluéncia de ideias e perspectivas sobre aquilo que é produzido. O
conceito de rede transpassou o carater fisico e instrumental da Internet, aprimorando-se e
estabelecendo-se como conceito de “rede social”, com o qual a Web passa a incorporar
ferramentas comunicacionais e colaborativas outrora inexistentes. Assim, 0 usuério — antes
considerado apenas receptor por aqueles que produziam os contetidos — passa a ser visto agora
também como produtor destes conteudos, criando e difundindo informacdo dinamica nesse

novo contexto informacional.
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Muito mais do que um novo papel no processo de producdo de contetido, o0 que a
Web 2.0 potencializa é uma mudanca de comportamento diante das diferentes possibilidades
de uso das ferramentas disponiveis. Pardo Kuklinski (2007) ressalta como um dos pontos
mais notaveis da Web 2.0 o fato dos seus usuarios ndo utilizarem as suas aplicacdes com 0s
mesmos fins para os quais elas foram criadas, reconstruindo-as segundo suas necessidades e
praticas sociais e fazendo também com que o processo de desenvolvimento de tais
ferramentas tenha que se adaptar a demandas inicialmente ndo previstas. Defendemos ainda,
assim como Freire (1992), a necessidade de se considerarem elementos como a ideologia
contida nas tecnologias, a compreensdo da razdo e do processo, a atitude critica e
questionadora diante das maquinas, assim como o cuidado com a imposig¢éo cultural.

De acordo com Mercado et al. (2012) a facilidade cada vez maior que o0 usuario tem
para assimilar e usar as interfaces Web 2.0 — ndo exigindo dele entendimentos complexos de
linguagem de programacédo — tem propiciado uma maior integracdo das proprias interfaces e
também de vérias midias. Dessa maneira, a preocupacdo do usuario passa a concentrar
esforcos cada vez maiores na producdo do conteido, no seu compartilhamento e nas relacdes
com demais usudrios da rede. Diversas ferramentas — com diferentes finalidades — passam a
ser disponibilizadas de modo que atendam a demandas especificas dos usuarios. Tais
demandas surgem em diferentes contextos — nas relagdes de trabalho, no entretenimento, no
espaco familiar, religioso, politico — e refletem uma necessidade de reflex&o sobre o potencial
das ferramentas comunicacionais da Web 2.0. A facilidade técnica de uso cada vez mais
aprimorada ndo isenta o usuario de um olhar sobre o que ele faz com as ferramentas e até
mesmo sobre as inten¢Bes que inicialmente proporcionaram o seu desenvolvimento e o seu
oferecimento na Web 2.0. Ocorreram profundas transformacdes na maneira como produzimos
conhecimento, assim como nas nossas formas de pensar e ser (PRETTO; ASSIS, 2008) e
devemos levar isso em conta quando nos deparamos com uma facilidade de uso instrumental
cada vez maior da Web 2.0.

Tomemos como um exemplo de facilidade técnica de uso a criagdo de um blogue nos
dias de hoje. Antes do surgimento das ferramentas que “evoluiram” a Web 1.0 para Web 2.0,
um usudrio que quisesse ter um blogue necessitava de conhecimentos avancados de
desenvolvimento Web — linguagens, editoracdo de imagens, protocolos de submissdo de
arquivos, hospedagens de arquivos em servidores de rede, entre outros. Caso contrario, era
necessaria a contratacdo de algum profissional com tais conhecimentos para que, assim,

pudesse se concretizar a existéncia do blogue. Com a evolugéo das ferramentas Web, hoje tais



75

conhecimentos ndo se configuram mais como essenciais. Existem as chamadas templates®,
que permitem ao usudrio configurar o blogue de acordo com seus proprios critérios (cores de
fundo, tipo de fonte, layout, entre outros), além de integrar inUmeras ferramentas online.
Dessa maneira, em uma Unica postagem, por exemplo, € possivel ao autor inserir um video do
Youtube®, vincular uma imagem do seu Instagram® (ou mesmo capturada de sua prépria
webcam), acrescentar links para o seu perfil no Facebook® criar enquetes, vincular
formularios do Google Drive®™ e/ou estabelecer parametros para 0s comentéarios que seréo
recebidos pela sua postagem (nivel de moderacdo, autorizacdo ou bloqueio de usuarios
especificos, por exemplo). Essas sdo apenas algumas das possibilidades técnicas, e todas
dispensam conhecimentos de programacédo para Web. Silva e Pereira (2012) sintetizam bem
essa evolucdo técnica das ferramentas e da mudanca de enfoque que a Web sofre neste
processo:

A histéria da Web tem apenas 21 anos de vida, mas a velocidade que as
transformacOes ocorrem j& conhece dois tempos: a web 1.0, nos primeiros
dez anos (década de 1990), direcionada para a informacéo e a comunicagéo,
nomeadamente com a criacdo do correio eletronico (e-mail) e dos portais de
informacédo (Yahoo em 1994, Google em 1998, referindo os dois motores de
pesquisa), e a web 2.0 (a partir do ano 2000), virada para a interagdo com a
criacdo de interfaces que valorizam a interacdo social (blogger, wiki, hib,
Orkut, Facebook, Youtube, Twitter, etc.), fazendo da web uma rede social
virtual de crucial importancia na sociedade contemporanea pelo nimero de

pessoas e atividades envolvidas. (SILVA; PEREIRA, 2012, p. 33-34).
Entendemos que, enquanto as demandas técnicas se mostram cada vez mais
superadas — como no exemplo que descrevemos sobre o uso do blogue — essa nova relagéo
sujeito/objeto evidencia transformacfes nas relacbes homem-maquina (PRETTO; ASSIS,
2008). O que defendemos é que devemos olhar para além das facilidades de uso,
descortinando novas rela¢Ges entre tecnologia e cultura e, consequentemente, da importancia
da Educacdo nesse contexto. Concordamos com Pardo Kuklinski (2007) de que um dos
alcances mais significativos da Sociedade da Informacdo estd na facilidade com que o
individuo pode documentar, manter-se informado e compartilhar conhecimentos com demais
individuos com interesses comuns aos seus. Entretanto, ao mesmo tempo em que desfrutamos
de uma disponibilidade de informacdo outrora impensavel, urge a necessidade de
“alfabetizacdo digital profunda” (PARDO KUKLINSKI, 2007) para que consigamos fazer

uso consciente e manter uma postura critica distante do que nos é ofertado.

* Ferramentas que permitem ao usuario a atualizacdo constante e imediata de conteudos, além de possibilitar
configuracdes de sua disposicdo e aparéncia, dispensando conhecimentos de programacao.
* https://drive.google.com/
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O desenvolvimento dos recursos comunicacionais provocou profundas
transformacdes na relacdo entre as pessoas e a informagdo. Concordamos com Silva (2005) de
gue o conceito chave para caracterizar essa configuracdo comunicativa é a nogdo de rede.
Mudando o enfoque do técnico para o social, entendemos, assim como 0 autor, que este
conceito estabelece um universo comunicativo no qual tudo se liga e cujo valor estad no
estabelecimento de uma conexdo, em um fluxo de relacBes entre as pessoas. Intermediada
pela maquina, a interacdo se da principalmente pela producdo e pelo compartilhamento de
conteddos de modo dinamico e com possibilidades sincronas ou assincronas de colaboragéo.
Nesse contexto, tudo pode ser produzido e socializado, caracterizando um novo cenario

social, como aponta Santos (2010):

As tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo se caracterizam por
uma nova forma de materializagdo. A informacao que vinha sendo produzida
e difundida ao longo da histéria da humanidade por suportes atbmicos
(madeira, pedra, papiro, papel, corpo) atualmente circula pelos bits — cédigos
digitais universais (0 e 1). As tecnologias da informatica, associadas as
telecomunicagdes, vém provocando mudancas radicais na sociedade por
conta do processo de digitalizacdo. Assim, uma nova revolucdo emerge, a
revolugdo digital. (SANTOS, 2010, p. 33).

Para que melhor compreendamos como as relagdes interpessoais hoje se configuram
no contexto da Web 2.0, trazemos brevemente dois conceitos profundamente trabalhados por
Lévy (1999): Ciberespaco e Cibercultura. Assim, por Ciberespago entendemos todo o espaco
de comunicacdo propiciado pela interconexdo dos computadores e demais dispositivos que se
conectam & Internet, como os notebooks, smartphones e tablets, por exemplo. O Ciberespaco
se desenvolve & medida em que novas tecnologias permitem a evolugdo da infraestrutura de
redes e armazenamento da Internet, o que consequentemente favorece o aumento no
oferecimento de recursos de software e, 0 mais importante, uma adesdo maior de novos
usuarios.

O wuso do Ciberespaco ndo se limita a obtencdo de dados pelo usuério,
individualmente, como outrora ocorria na Web 1.0. Trata-se, segundo Silva e Pereira (2012),
do estabelecimento de uma rede de conversacdo, de compartilhamentos, de compromissos
ofertas e promessas, aceitag0es e recusas. Dessa maneira, 0o Ciberespaco caracteriza-se
principalmente pelos atos de comunicagdo, onde a experiéncia pessoal projeta-se no mundo
interpessoal e grupal das interagdes. Complementamos com Toffler (2012) quando este
defende que a concep¢do de tempo também comeca a se remodelar no contexto das
tecnologias, alterando nossos padrdes de comunica¢Ges no tempo, uma vez que nos permite

acesso e compartilhamento de informagdes tanto sincrona quanto assincronamente.
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A dimensdo fundamental que estes novos media propGem é a mobilidade.
Ao alcance da "ponta dos dedos" do homo communicans abre-se um mundo
de informagdes vindas de lugares muito longinquos e por tradi¢do fechados,
como 0s grandes arquivos, ao mesmo tempo que lhe permite estar, sem se
mover  fisicamente, em diferentes lugares. Deste modo, a
multidimensionalidade do universo comunicativo junta-se a nhatureza
ubiquistica do individuo. (SILVA, 2005, p. 39-40).

No bojo do Ciberespaco constituem-se novos vinculos sociais, potencializados de
modo que a Internet, enquanto artefato cultural — conforme Gomez (2010) — produz e é
produzida por novos modos de agir, por novas formas de comunicacgéo, por novas linguagens,
em um contexto que permite a delimitagdo do conceito de Cibercultura. Lévy (1999) define
Cibercultura como o conjunto de técnicas, préaticas, atitudes, modos de pensamento e de
valores que se desenvolvem no seio do Ciberespaco e juntamente com ele. Em suma, no
espaco criado pela interconexdo mundial de computadores (Ciberespago) novos costumes sdo

favorecidos e fortalecidos (Cibercultura).

A Cibercultura opera na teia de ligacGes sociais, econdmicas e humanas,
dando origem a um individuo ligado a milhdes de outros, comunicando com
eles, simultaneamente acedendo e criando conhecimento; partilhando e
recebendo conhecimento; interagindo com outro para aprender, ensinar e
relacionar-se. Nestas possibilidades de intervencdo, de modificacdo e de
feedback residem as vantagens da Cibercultura. Altera 0 modo de pensar e
apreender o mundo, a viséo de sociedade, da cidade e da cidadania. (SILVA,
PEREIRA, 2012, p. 35).

Ampliando um pouco o nosso olhar sobre o atual contexto da sociedade, vemos que
o Ciberespaco — enquanto espacgo virtual que abarca novas relagdes interpessoais — e a
Cibercultura — vista como um conjunto de novas formas de relacdo que se constituem no
Ciberespaco — sdo elementos constituidos e constituintes da chamada Sociedade da
Informac&o, expressdo usada para designar novas formas de organizacdo econémica, social,
politica e cultural e que, conforme ressaltam Coll e Monereo (2010), comportam novas
formas de comunicacdo, de relacdo, de aprendizagem, de pensamento, ou seja, de vida,
ocasionadas e impulsionadas pelo rapido desenvolvimento das TIC a partir da segunda
metade do século XX.

Nesse contexto, trazemos Castells (2012), que apresenta o paradigma da tecnologia
da informacéo, cujas principais caracteristicas consistem em: as tecnologias séo utilizadas
para agirem sobre a informacdo; a légica de redes e a flexibilidade prevalecem nas relagdes; a

convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado.
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Em resumo, o paradigma da tecnologia da informacéo ndo evolui para seu
fechamento como um sistema, mas rumo a abertura como uma rede de
acessos multiplos. E forte e impositivo em sua materialidade, mas adaptavel
e aberto em seu desenvolvimento histérico. Abrangéncia, complexidade e
disposicdo em forma de rede sdo seus principais atributos. (CASTELLS,
2012, p. 113).

Concordando com Lévy (1999), ndo defendemos o discurso que prega as relacdes
sociais como unicamente determinadas pelo impacto da Web e sem nenhum tipo de influéncia
no “caminho contrario” — ou seja, da sociedade para Web — pois entendemos que o
desenvolvimento tecnolégico é fruto de uma sociedade e, consequentemente, de sua cultura.
Dessa maneira, compreendemos que as transformac6es/influéncias sdo ciclicas, biunivocas,
ndo ficando metodicamente delimitados os determinantes e os determinados. O fato é que nos
encontramos em um contexto social no qual a informacao se apresenta como for¢a motriz das
relacbes, sejam elas interpessoais ou humano-computador e, a0 mesmo tempo em que
demanda infraestrutura para sua producao, acesso e compartilhamento, vé-se como fruto das
relacBes que ocorrem no Ciberespaco. Portanto, assim como Lévy (1999), acreditamos que a
sociedade encontra-se influenciada, porém ndo exclusivamente determinada pela Web 2.0.

Temos consciéncia de que existem conflitos de interesse no que diz respeito ao
desenvolvimento das tecnologias. Mesmo sem abordar especificamente a Web — considerando
a sua época — Freire (2007) demonstrava, assim como muitos de nds, a preocupacdo com o
uso ideoldgico e capitalista das tecnologias que, nesse contexto, acabam por serem
instrumentos dos opressores para a manutencdo da ordem e da massificacdo. Dai a razéo de
ser uma das preocupacdes do projeto revolucionario. Léevy (1999) também demonstra tal
consciéncia, descrevendo um jogo de forgas que existe entre uma visdo puramente consumista
do Ciberespaco e outra que enfatiza o desenvolvimento da compartilhamento de saberes, de
novas formas de cooperacdo e de criacdo coletiva de mundos virtuais. Mesmo néo sendo o
foco da nossa tese direcionar a discusséo para esse campo, enfatizamos que, assim como Lévy
(1999), temos clareza de que ndo existem tecnologias boas ou mas, nem neutras. Para isso,
destacamos como essencial o papel da Educacdo enquanto instrumento para o0
desenvolvimento de uma postura critica, indagadora e vigilante em face das tecnologias,
como ja defendia Freire (1992).

Assim, considerando a Web como parte de um novo e complexo espago para a agéo
social e, potencialmente, para a acdo educacional (COLL; MONEREO, 2010), a partir da

proxima secdo situaremos a escola no contexto social aqui apresentado, buscando
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compreender 0 que se espera do espaco escolar e qual a demanda de atuacdo do professor que
nela se encontra e voltando nosso olhar para as especificidades da Educagdo Matematica.

3.2 Web 2.0 e Educacéo

Assim como permitem o estabelecimento de novas formas de relacionamento
interpessoal, as tecnologias também contribuem para novas perspectivas de relagdo com o
saber. Para Lévy (1999) as tecnologias favorecem novas formas de acesso a informacdo,
assim como novos estilos de raciocinio e de construcdo de conhecimentos. O Ciberespaco
consolida-se como elemento mediador da inteligéncia coletiva e, dessa maneira, suscita na
escola uma necessidade de reviséo de sua estrutura de funcionamento.

Concordamos com as afirmacdes de Coll, Mauri e Onrubia (2010) de que ja é
possivel perceber avancos com relacdo ao uso das tecnologias nas praticas educacionais,
porém a incorporacdo das TIC em sala de aula ainda encontra mais dificuldades do que o
previsto. Os autores ndo negam que existe um potencial nas tecnologias, mas também
defendem que este pode ou ndo tornar-se realidade — em maior ou menor medida —
dependendo fortemente do contexto de uso e das finalidades determinadas para as TIC. Tal
contexto se apresenta como determinante para um processo transformador nas praticas
educacionais e consequente melhoria na aprendizagem. Assim, indagamo-nos sobre a maneira
como as TIC sdo apresentadas a escola e, consequentemente, o que se espera do professor
diante dessa nova realidade.

Para Lacerda Santos (2010), apesar de, gradativamente, vir surgindo como pratica
pedagdgica nas ultimas décadas, a educagdo mediada por tecnologias ainda se configura como
uma abordagem inovadora na sala de aula e no trabalho docente. Nesse contexto, muito se
tem pesquisado acerca das possibilidades de trabalho pedagdgico mediado por tecnologias,
das suas vantagens, assim como suas limitagdes. Mas concordamos com Couto Junior (2012)
de que ainda € necessario um aprofundamento cientifico para que melhor compreendamos as
relagbes dos jovens com a Cibercultura e como tal compreenséo pode contribuir para um novo
olhar sobre as préaticas educacionais. Nesse contexto, concordamos com Lacerda Santos
(2010) de que existe um movimento de “mao dupla” na constru¢do de novas estruturas, o que
demanda constantes inovacgdes — tanto materiais quanto intelectuais — que sirvam de suporte a
elas.

Analisando as possibilidades de uso da Web 2.0 na Educacdo, entendemos, assim

como Santos (2010), que a Cibercultura promove novas possibilidades de socializacéo e,
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consequentemente, novas possibilidades de aprendizagens. Mas é importante compreender se
a escola j& entende o seu papel diante dessa nova configuracdo das relagdes mediadas pelo
Ciberespaco. Enquanto instituicdo, historicamente a escola acabou por homogeneizar os
demais espacos educativos (SILVA, 2005) e assim, durante muito tempo, constituiu-se como
Unica fonte do saber. O desenvolvimento das TIC — e, em especial, da Internet — abalou
fortemente essa hegemonia, uma vez que as novas formas de comunicagdo abrem um amplo e
diversificado caminho de renovacdo das estruturas educativas. Nesse contexto, a Cibercultura
se apresenta como desafiadora a Educacdo, uma vez que traz em seu bojo novas e flexiveis
potencialidades de interconexao, derrubando os muros da escola e “escapando das maos” da

Educacédo formal até entdo solida e hegemdnica.

As diversas configuragbes comunicativas que descrevemos, geradas pela
evolucdo tecnoldgica, tém reflexo nas estruturas e contextos educacionais,
entendidas como o conjunto de instituicbes, meios, ambitos, situagdes,
relacbes e processos susceptiveis de gerar o saber, as competéncias e 0s
valores para 0 homem se realizar pessoalmente e, deste modo, contribuir
para o desenvolvimento da sociedade. (SILVA, 2005, p. 41).

Na Educacdo, o que faz a atualidade ser mais especial com relacéo aos outros tempos
é 0 rompimento de barreiras espaciais e temporais que as TIC proporcionam aos processos
educativos. Os recursos computacionais atingiram um elevado grau de ubiquidade e
pervasividade a ponto de permitirem ndo apenas a transformagdo do espaco tradicional

escolar, como também o surgimento de novos espacos. E é nesse contexto que tratamos das

possibilidades e limites de uso das TIC no processo de ensino e aprendizagem.

Pensar numa concepcao de uso de hipermidias é romper com o paradigma do
pensamento linearizado, fragmentado numa estrutura muitas vezes
dicotomizada, e exige, inicialmente, compreender e atuar na
hipertextualidade, observando o emaranhado de situacdes e informacdes que
decorrem da interagdo entre 0 sujeito e o0 objeto no processo de
aprendizagem. Para esse entendimento recorremos a figura das proprias
conexdes mentais, com ligagdes ramificadas e ndo lineares dos neur6nios, ou
entdo do antigo oficio do tecer: o entrelagamento, as conexdes, a juncao sao
0 que faz a beleza do todo final, se houver um final. (MERCADO ET AL.,
2012, p. 112).

No campo educacional, as ferramentas da Web 2.0 nos permitem vislumbrar um
conjunto de possibilidades de préaticas dentro de uma abordagem colaborativa e de producéo
real de contetudo. Para Mercado et al. (2012), o desenvolvimento da Web 2.0 nos apresenta
um novo paradigma de educacdo online, que se caracteriza principalmente pela interacdo dos

seus usuarios. Para os autores, as ferramentas da Web 2.0 sdo concebidas visando o
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compartilhamento de contetdos, a participacdo, a interacdo e a colaboracdo dos usuarios
envolvidos. Assim, 0s usuarios atuam ativamente, construindo uma rede colaborativa com

seus aportes e relacionando-se entre si, formando comunidades ou redes sociais.

[...] ao colocar o destaque nos aplicativos, utilidades e servicos que permitem
ao usudrio criar e difundir seus préprios conteudos, assim como na
possibilidade de trocar, compartilhar e reutilizar os contedos criados pelo
préprio usuario e por outros, a Web 2.0 abre perspectivas de sumo interesse
para o desenvolvimento de propostas pedagogicas e didaticas baseadas em
dindmicas de colaboragdo e cooperacdo. (COLL; MONEREO, 2010, p. 36).

Ao falarmos de Web 2.0 é importante salientarmos que ela ndo se trata simplesmente
de um pacote de instrumentos, mas sim um conjunto de conceitos que se construiu a partir do
desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicacdo. A Web 2.0 ndo é um
conceito diretamente vinculado a Educacéo, o que nos forga a discutir e estudar possibilidades
e limites de incorporacdo dos seus recursos as praticas educacionais. Mais uma vez
ressaltamos as afirmac6es de Pardo Kuklinski (2007) quanto a ressignificacdo das ferramentas
pelo individuo, o que reforca a necessidade de uma reflexdo quanto ao seu uso na Educacéo.

As propostas de aprendizagem apontadas por O’Reilly (2005) implicam em
possibilidades do individuo aprender fazendo, interagindo, buscando e compartilhando. E esta
interagdo pode ocorrer tanto entre o individuo e o conteldo quanto entre os individuos,

considerando aqui tanto alunos quanto professores.

Atualmente, a WWW é considerada como um meio capaz de desenvolver as
capacidades humanas, permitindo ampliar os horizontes intelectuais, afetivos
e outros. E um sistema onde se tem, nomeadamente, acesso a artigos
conectados uns aos outros através de links, que levam o utilizador a ficar
cada vez mais curioso e a procurar informacfes que sdo da sua area ou de
outras. Para além disto, esta ferramenta constitui um meio de partilha de
saberes que modifica a pessoa e a sua forma de se socializar,
independentemente do limite das fronteiras e da corporalidade geogréfica.
(CARRILHO; CABRITA, 2007, p. 448).

Professor e alunos podem atuar em conjunto na estruturacdo de ideias por meio de
recursos que permitam a conversagao, a escrita, 0 compartilhamento e a transformagéo de
contedos, em um intercAmbio que vai além do espaco escolar, em uma rede de
relacionamentos entre pessoas com 0s mesmos interesses. Entretanto, as ferramentas por si s6
ndo garantem a efetivacao dessas acdes, pois 0 potencial ndo estd no instrumento e sim no que
é desenvolvido com ele. As caracteristicas inerentes as ferramentas da Web 2.0 permitem um
rompimento do tradicional espaco escolar, ou seja, professores e alunos ndo restringem mais

suas atividades aos limites fisicos da escola e conseguem, mesmo geograficamente separados,
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desencadear um processo colaborativo e com forte interagdo, construindo, compartilhando e
desenvolvendo sua inteligéncia coletiva.

Apesar de ndo estar no foco desta tese, vale registrarmos brevemente aqui que a
Educacdo a Distancia também incorporou 0s recursos computacionais e vivencia, com isso,
uma grande expansdo em termos de oferecimento e aperfeicoamento desta modalidade de
ensino. O termo E-learning® denota essa evolugdo e essa incorporagdo de recursos. Os
proprios ambientes virtuais de aprendizagem também evoluiram de versdes inicialmente
caracterizadas por repositorios de materiais e atividades para ferramentas comunicacionais e
colaborativas, trazendo para o seu bojo todas as possibilidades da Web 2.0 ja apontadas, assim
como os limites discutidos. A capacidade mediadora dos recursos potencializa o E-learning
técnica e economicamente. Assim, os recursos da Web 2.0 — presentes no cotidiano da grande
maioria das pessoas — podem ser incorporados tanto no ensino presencial quanto na Educacéo
a Distancia, por exemplo, cujo advento das TIC a fez evoluir para o E-learning e,
posteriormente, para o M-learning®.

Pretto e Assis (2008) ressaltam também o desenvolvimento dos dispositivos méveis e
nas mudancas nas formas de comunicacdo decorrentes do seu intenso uso, em especial dos
aparelhos celulares, criando até mesmo novos cddigos em funcdo de suas limitacdes de
espaco. Tal crescimento permitiu uma evolucdo do E-learning para o M-learning, que traz
como caracteristica a inovacdo dos espagos de aprendizagem. Adicionado a questdo da
flexibilidade de tempo de lugar, agora falamos também de diferentes contextos nos quais a
construcdo do conhecimento ocorre. Integrando as ferramentas da Web 2.0, passamos a
pensar na Mobile Web 2.0. Entretanto, existem limitagdes técnicas em termos de interfaces
para os dispositivos moveis gque ainda carece de certo tempo para sua superacao. Além disso,
0 uso pedagodgico dos dispositivos moveis ainda requer muitas reflexdes académicas,
principalmente no contexto brasileiro. De qualquer forma, é inevitdvel pensarmos nessa
evolugéo.

Concordamos com Couto Junior (2012) quando ele observa que as transformacdes na
forma de interagir a partir das atuais tecnologias demandam um repensar das antigas l6gicas
de ensinar e de aprender, que muitas vezes se baseiam em uma perspectiva que supervaloriza
0s saberes dos livros impressos e de tudo aquilo que o professor apresenta como pronto e

acabado para os seus alunos apenas receberem e armazenarem. Além disso, também

> De acordo com Keegan (2002), E-learning refere-se a “aprendizagem eletrénica”, proporcionada por

ambientes tecnoldgicos desenvolvidos para esse fim, como os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA).
6 ~ . . . .
Estabelece a concepg¢do de um ambiente de aprendizagem para tecnologias sem fio, conforme Keegan (2002).
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defendemos que, no atual contexto, é necessario que se supere a l6gica da transmissdo
unidirecional de saberes, desconsiderando as préaticas sociais vivenciadas pelos alunos e até
mesmo pelos professores com as midias.

Neste contexto, as novas possibilidades oferecidas pelos recursos da Web 2.0
também podem representar uma limitacdo quando pensamos na formacgdo do professor para o
Seu uso e nas representacbes que 0 mesmo possui de tais recursos. No primeiro caso
esbarramos na ineficiéncia da formacao inicial e continuada dos professores para o uso das
tecnologias, ainda arraigada em um carater prescritivo e instrumental (OLIVEIRA NETTO,
2005), limitando a real apropriacdo por parte dos docentes. No segundo caso, o professor
muitas vezes ndo é — ou nao consegue ser — um usuario tipico da Web 2.0, ou seja, ndo atua na
mesma produzindo e difundindo conteudos e ainda se limita a busca-los e consumi-los nos
moldes da Web 1.0. Tal professor se depara com alunos usuarios de tais recursos, porém nao
vislumbra suas possibilidades pedagdgicas, pois tais ferramentas ndo foram desenvolvidas
inicialmente para este fim. Além disso, os alunos atuam na Web 2.0 em contextos que ndo 0s
fazem refletir sobre a aprendizagem em si, cabendo ao professor a identificagdo das
possibilidades de incorporacdo das mesmas nas suas praticas dentro e fora de sala de aula
(COUTO JUNIOR, 2012).

Cobo Romani (2007) também aponta os perigos da chamada “infoxicagdo”, ou seja,
a intoxicacdo de informagéo, dentro do contexto da Web 2.0. Por mais eficientes que as
ferramentas de busca tentam ser, ainda é vasto o volume de dados invalidos que circulam na
internet. Se pararmos para pensar no contexto po6s-moderno do uso das midias e na saturacdo
de informacdo manipuladora despejada em veiculos como a Internet, conseguimos ter mais
clareza da imensiddo de informacdo a qual o aluno se depara. Mais uma vez apontamos a
formacdo do professor como um elemento diferenciador nesse processo, mas também
defendemos que o uso da Web 2.0 ndo precisa necessariamente se dar exclusivamente na
internet. Uma rede local pode ser cuidadosamente preparada com ferramentas da Web 2.0,
organizadas pedagogicamente pelo professor. Ao mesmo tempo, sabemos que ndo ha como
fugir muito da interconexdao com a rede mundial de computadores e do iminente perigo da
infoxicacao.

A comunicacdo no Ciberespaco gera uma quantidade enorme de comunidades
virtuais, cujo fortalecimento se da principalmente pelas redes sociais, onde as pessoas
compartilham seus interesses, estreitam relagdes, tem contato com novos grupos e
ressignificam muitos destes interesses. O sentimento de comunidade amplia as possibilidades

de compartilhamento de ideias e opinides que, por um lado, acentuam as crengas e, por outro,
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permitem uma revisdo das mesmas, em um acesso constante a novas fontes de significados. O
que muitos externamente consideram como um “isolamento”, na verdade, revela-se como
uma intensa coletividade, cujos individuos expandem sua teia de relacionamentos de uma
maneira que so o Ciberespaco permite.

Freitas (2009) também segue essa linha, observando que a internet e as ferramentas
nela acessiveis estdo possibilitando que as pessoas — principalmente os adolescentes —
escrevam mais, entregando-se a uma escrita teclada criativa, espontanea, em tempo real,
interativa. Entretanto, a autora ainda aponta um grande distanciamento entre o que o aluno
vive fora da escola e o que as praticas escolares lhe oferecem. De qualquer forma,
concordamos com os argumentos de Coll e Monereo (2010) de que adotar as tecnologias ndo
consiste simplesmente em inserir a pessoa no mundo ficticio criado pelo computador, mas sim
de integrar as tecnologias ao nosso mundo humano. Mesmo que nédo estejam fisicamente em
sala de aula, as tecnologias ja estdo incorporadas pelos nossos alunos, de modo que eles ndo
compreendem porque 0 espago escolar ainda se mostra alheio a essa nova realidade.

Enfim, os recursos estdo postos e ndo ha como negar as facilidades de se produzir,
processar, apresentar, transmitir e compartilhar informacdo em um volume cada vez maior e
em espacos e tempos cada vez menores. A incorporacao de tal potencial e suas contribuicdes
para 0 processo de ensino e aprendizagem ainda se constituem uma incdgnita que sé sera
passivel de resposta com a analise dos usos e, principalmente, com o aprofundamento das
pesquisas no campo da aprendizagem.

Além de compreender as necessidades de transformacdo do espago escolar, é
necessario que reflitamos sobre as relacdes que o professor estabelece — ou a0 menos deveria
estabelecer — com as tecnologias no contexto de suas praticas. Discutir sobre o que se espera
do professor e como ele poderia ser preparado para atender tais expectativas é o que

pretendemos fazer na secédo a seguir.

3.3 O professor de Matematica e a sua formacéao para o uso das tecnologias

Quando Pinto (2007) afirma que quem educa o educador é a sociedade, deixa claro
que o professor ¢ fruto dessa sociedade, que historicamente sofre transformagdes, assim como
a docéncia em si. Barreto (2002) lembra que as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacgéo, ao permitirem novas possibilidades educacionais, implicam em novos desafios
ao trabalho docente e, para o enfrentamento desses desafios, é necessaria uma reflexdo sobre

as praticas pedagogicas socialmente promovidas.
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Trazemos as ideias de Mauri e Onrubia (2010), que defendem que as TIC se
consolidaram como elementos vertebradores da Sociedade da Informagdo. Assim,
vislumbramos um cenario no qual os professores integrem tais ferramentas na sua atividade
profissional global e, progressivamente, no processo de ensino e aprendizagem. Se o0
Ciberespago consolidou-se como um ambiente no qual novas relagdes com o saber se
estabelecem, é coerente defendermos que estdo em curso mudancas nas formas de ensinar e
aprender. Novas ferramentas, cenarios e finalidades se apresentam para a Educacéo,
motivadas e fortalecidas pela interacdo potencializada pela Internet e suas ferramentas,
conforme observam Coll e Monereo (2010). Arcavi e Schoenfeld (2006) sdo autores que
defendem a adocdo de novos instrumentos pelo professor como elemento que lhe permite
examinar as proprias praticas, sendo possivel, portanto, descrever, explicar e predizer a
tomada de decisdo e as suas acdes docentes com base no seu conhecimento, suas convicgdes e
suas metas. Em sintese, o uso de novas ferramentas permite aos professores repensar, revisar e

sustentar suas praticas.

Como se pode apoiar esse tipo de aprendizado? Como os professores podem
se tornar familiarizados com ferramentas analiticas novas, confortaveis e
proficientes em seu uso? Como em qualquer empreendimento educacional,
isso requer a concepgdo de intervencbes bem desenhadas. Tais intervencbes
podem se valer bastante das intuicbes, da sabedoria coletiva e das
necessidades autopercebidas. Contudo, uma vez que o seu alvo é a
aprendizagem significativa, elas devem ser fundamentadas em pesquisas e
teorias, expostas a autocritica, examinadas por pares e testadas
cuidadosamente. (ARCAVI; SCHOENFELD, 2006, p. 93).

Apesar dessa visdo otimista em termos de mudanca de postura, Coll, Mauri e
Onrubia (2010), ao analisarem os impactos das TIC na educagéo formal a partir da revisdo de
estudos realizados na Europa, afirmam que tal incorporacdo ainda encontra mais dificuldades
do que o inicialmente previsto e geralmente mostra-se muito abaixo do potencial
transformador e inovador que normalmente é atribuido ao uso das tecnologias.

Olhando para o papel do professor nesse novo cenario que se apresenta,
concordamos com Lacerda Santos (2010) de que, independente da dire¢do que as discussdes
tomem, é ponto comum que o professor deve ser o protagonista deste novo processo
educativo. Entretanto, Brito (2010) ressalta que, no Brasil, o que os professores recebem é
treinamento e ndo formacdo e que a falta de uma formacdo adequada implicara apenas na
reproducdo de velhas praticas j& enraizadas nos tradicionais sistemas educacionais.
Defendemos que ndo se pode fazer uma generalizacdo quanto a isso, considerando as diversas

iniciativas que buscam romper com esse modelo, mas entendemos que, infelizmente, a visao
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de treinamento ainda se sobressai sobre as iniciativas inovadoras quando olhamos para o todo.
Isso nos leva a reforgar que as tecnologias por si s6 ndo garantem mudancgas, pois 0 Seu uso
pode se dar tanto em uma perspectiva tradicional quanto de inovacdo, e enxergamos a

formacdo como o elemento diferenciador e norteador nesse uso.

No quadro de um ensino inovador, esse papel sera cada vez mais marcado
pela preocupacdo em criar situacbes de aprendizagem estimulantes,
desafiando os alunos a pensar e apoiando-0s no seu trabalho, e favorecendo a
divergéncia e a diversificacdo dos percursos de aprendizagem. (PONTE;
OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 5).

Muito se atribui ao papel do professor, mas pouco se questiona sobre como prepara-
lo para atuar no novo cenario educativo que se apresenta. Sabemos que uma formacéo deve
oferecer situages nas quais o professor possa praticar 0 que aprende, vivenciar novas
experiéncias com métodos e instrumentos que Ihe sdo apresentados, refletir sobre a sua pratica
e ressignifica-la a partir do vivido. Mas o que nos apontam os relatos € uma realidade na qual
as tecnologias sdo colocadas nas maos do professor e este, sem saber o que fazer, continua
atuando da maneira que sempre atuou.

Mauri e Onrubia (2010, p. 118) defendem que o que os professores devem aprender a
usar “[...] ndo é sO um novo instrumento, ou um novo sistema de representacdo do
conhecimento, mas uma nova cultura da aprendizagem”. Nesse contexto, destacam trés
pontos caracteristicos:

¢ Necessidade de capacitacdo para organizar e atribuir significado e sentido a
essa informacéo;

o A aprendizagem e a formacdo permanente ao longo da vida estdo situadas no
préprio centro da vida das pessoas;

¢ Os estudantes devem aprender a conviver com a relatividade das teorias e com
a incerteza do conhecimento e precisam saber formar sua prépria visdo de
mundo baseados em critérios relevantes; € necessario também que saibam
relacionar o ambito do que é universal com o ambito do que € proximo ou
local.

A partir dessas caracteristicas, Mauri e Onrubia (2010) indicam que, para o coletivo
de professores, o desenvolvimento de ambientes de ensino e aprendizagem que contemplem a
Cibercultura constitui um esforgo importante e de longa duracdo. Por outro lado, autores
como Lacerda Santos (2010, p. 23) observam que existem diferentes concepgdes acerca da

“nova” sala de aula, onde alguns trabalhos defendem que o professor assuma o protagonismo
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das relagBes educativas mediadas por tecnologias, inclusive com formacéo especifica para o
manuseio de determinadas ferramentas, enquanto outros sugerem que o professor recorra a
outros profissionais com conhecimento técnico no momento em que isto se fizer necessario, a
fim de obter assessoria em seu trabalho docente. Defendemos a primeira visdo, mas
salientamos que algumas questdes mais técnicas e que ndo estdo diretamente ligadas aos
aspectos pedagdgicos do trabalho ndo devem ser atribuidas ao professor, como manutenc¢éo de
equipamentos e desenvolvimento de aplicativos, por exemplo.

Para Cysneiros (1999), formar os professores em cursos rapidos ndo significa que as
tecnologias serdo utilizadas para a melhoria na qualidade de ensino. Entendemos que néo se
trata de um mero treinamento com foco instrumental, mas sim de todo um trabalho de
reflexdo sobre como utilizar as tecnologias, quais as suas finalidades e em que momentos tal
uso se mostra mais adequado. Mas isso de nada adianta se o professor ndo compreender a
realidade na qual seus alunos se inserem, as novas relagfes que eles estabelecem entre si e
com o saber no contexto do Ciberespaco. Porto (2006) afirma que o potencial educativo das
tecnologias pressupde uma sensibilizacdo e preparacdo docente para 0 uso considerando o
contexto de acdo. Assim, é necessario que pensemos na formacéo do professor para esta nova
configuracédo da docéncia.

Coutinho (2008), ao realizar uma analise a partir do levantamento de pesquisas
relacionadas ao uso da Web 2.0 nas escolas portuguesas, observou que a maioria destas se
restringe a reflexdes sobre possibilidades de uso dos recursos disponiveis ou relatos de
experiéncias isoladas. No Brasil, os artigos também ressaltam, em grande parte, as
necessidades de formacdo dos professores para o uso das tecnologias, mas poucos sdo 0S
relatos de pesquisas acerca da apropriacdo desses recursos pelos professores dentro de uma
perspectiva colaborativa. Dentre eles estdo Miskulin et al. (2011), que apresentam algumas
reflexdes sobre os processos formativos virtuais de professores de Matematica destacando a
colaboragdo como um movimento dialético na constituicdo do conhecimento do professor.

Ao analisar artigos publicados referentes a formagéo de professores de Matematica e
as TIC no periodo de 2008 a 2010, Elorza (2012) relata que, das pesquisas envolvendo a
formacéo continuada, prevalecem as experiéncias de utilizacdo de cursos online, assim como
a familiarizacdo de professores com softwares especificos. Outros aspectos que destacamos
sdo os relatos de experiéncias de formacdo que visam apenas a instrumentalizacdo, como o
relatado por Orlovski, Kalinke e Mocrosky (2013) por meio de analises do programa “Um
Computador por Aluno (UCA)”, do Governo Federal. Para os autores, o UCA propde mais

uma formacgdo que se volta para a aquisicdo de instrumentalizacdo para 0 uso de uma
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ferramenta educacional, impondo a utilizacdo de um software especifico. Isso ampliou a
necessidade que identificamos, na nossa pesquisa, de propor e analisar um processo formativo
que fosse além da simples apresentacdo de ferramentas, vislumbrando, principalmente,
possibilidades de exploracdo e compartilhamentos de experiéncias.

Costa (2004) investigou os indicios de uma nova cultura profissional motivada pela
constituicdo de um grupo colaborativo na escola, constituido por professores de Matemaética e
visando a apropriacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Isso nos motivou a
buscar uma andlise voltada para a préatica reflexiva dos professores de Matematica,
considerando neste contexto as possibilidades colaborativas presentes nas ferramentas da Web
2.0.

Especificamente sobre a Educacdo Matematica, concordamos com Carrilho e Cabrita
(2007) de que ainda ndo se sabe muito bem como usufruir da Internet — e das ferramentas da
Web 2.0 — como um recurso capaz de potencializar as aprendizagens matematicas. Para
Ponte, Oliveira e Varandas (2003) é necessario que os professores de Matematica saibam
integrar em suas praticas as novas ferramentas das TIC, incluindo tanto softwares especificos

da area quanto softwares para uso geral.

Essas tecnologias permitem perspectivar o ensino de matematica de modo
profundamente inovador, reforcando o papel da linguagem gréafica e de
novas formas de representacdo e relativizando a importancia do calculo e da
manipulacdo simbdlica. [...] Desse modo, as TICs podem favorecer o
desenvolvimento nos alunos de importantes competéncias, bem como de
atitudes mais positivas em relagdo a matematica, e estimular uma visao
completa sobre a natureza dessa ciéncia. (PONTE; OLIVEIRA;
VARANDAS, 2003, p.160).

Para Carrilho e Cabrita (2007), a Web pode levar a uma flexibilizacdo e
enriquecimento da disciplina de Matematica, mudando o seu perfil e permitindo o atingimento
mais eficaz dos seus objetivos, uma vez que permite:

¢ Realizar pesquisas de informag¢do com um objetivo determinado;

o Utilizar e importar programas interativos;

e Produzir e publicar as suas préprias conclusées em formato multi/hipermidia;

e Dialogar e participar em comunidades virtuais especificas, nhomeadamente
centradas na problematica da resolugéo de problemas de Matematica.

Autores como Ponte, Oliveira e Varandas (2003) apontam que a Internet pode ser
utilizada como uma metaferramenta, permitindo encontrar informagcdo sobre novos

desenvolvimentos na &rea da Matematica e na Educacdo Matemética. Assim, softwares,
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exemplos de tarefas para os alunos, ideias para a sala de aula, relatos de experiéncias, noticias
sobre encontros e outros acontecimentos sdo algumas das possibilidades da Internet,
potencializadas pelas ferramentas da Web 2.0, que permite ndo apenas 0 acesso, mas 0
compartilhamento de producBes préprias, em diversos formatos — imagens, videos, audios,
pequenos aplicativos (applets), entre outros. Nesse contexto, o trabalho colaborativo
estimulado pela Web 2.0 pode facilitar e estimular a interagdo entre os professores de
Matematica.

Conhecer as possibilidades das TIC e, mais especificamente, das ferramentas da Web
2.0, aprendendo a usé-las com confianca pode permitir ao professor de Matematica um
conhecimento maior com relacéo ao ensino e aprendizagem da Matematica. Ponte, Oliveira e
Varandas (2003) defendem que aprender a trabalhar com as tecnologias pode contribuir para o
desenvolvimento de uma identidade profissional e para a ado¢do de um ponto de vista e de

valores préprios de um professor de Matematica.

Os professores precisam saber como usar 0S novos equipamentos e software
e também qual é o seu potencial, os seus pontos fortes e 0s seus pontos
fracos. Estas tecnologias, mudando o ambiente em que os professores
trabalham e 0 modo como se relacionam com outros professores, tém um
impacto na natureza do trabalho do professor e, desse modo, na sua
identidade profissional. (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 3).

E necessario que haja uma reflexdo sobre os processos de ensinar Matematica de
modo que eles sejam adequados as exigéncias da sociedade informatizada (MISKULIN ET
AL, 2011), e defendemos que, neste contexto, o professor de Matematica deve enxergar nos
seus colegas um caminho para 0 seu proprio crescimento. Ao mesmo tempo, concordamos
que:

[...] pensar a presenga da tecnologia na formacao docente implica, além dos
artefatos tecnolégicos, refletir sobre educacdo e os possiveis beneficios que
essa tecnologia podera trazer para o ser em formacédo e para a sociedade. A
utilizacdo da tecnologia na educagdo, por si s6, ndo conduz a emancipagao,
nem a opressdao de individuos; mas, por outro lado, tal tecnologia esta
incorporada em contextos econdmicos e sociais que determinam suas
aplicagbes. Sendo assim, esses contextos devem ser reavaliados
constantemente, para assegurar que as aplicacfes da tecnologia na sociedade
e na educacdo desenvolvam e preservem valores humanos, ao invés de
extingui-los. (MISKULIN, 2003, p. 220).

Como ja apontamos no capitulo anterior, quando falamos nas necessidades
formativas do professor de Matematica, temos em mente que este professor deva desenvolver
competéncias que o permitam criar situacGes desafiadoras e exploratorias aos seus alunos

(D’AMBROSIO, 1993). Assim, passamos a buscar um processo formativo que considerasse
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tais necessidades e, a0 mesmo tempo, contribuisse para o advento das tecnologias no processo
de ensino e aprendizagem de Matematica. E esta tese descreve exatamente os resultados dessa
busca.

Procuramos organizar nos capitulos tedricos todos os elementos necessarios para
compreensdo do processo de formacdo continuada que propusemos e executamos durante a
nossa pesquisa. Ressaltamos, mais uma vez, a necessidade de clareza quanto aos principios
que norteiam uma formacgdo, uma vez que o alcance dos seus objetivos estd diretamente
relacionado a maneira como as atividades sdo conduzidas. Entendemos a reflexdo como
esséncia de um processo formativo e defendemos a colaboracdo como instrumento que
permite o0 alcance dessa praxis. Por essa razdo, fez-se necessario compreender melhor os
conceitos que permeiam a colaboracdo e o trabalho colaborativo. Além disso, buscamos
evidenciar que, para que haja um uso reflexivo das ferramentas oferecidas pela Web 2.0, é
necessario que pensemos em um processo formativo que coloque o professor como centro,
como responsavel pela sua formacdo e com possibilidades de compreender o contexto no qual
ele se vé inserido, assim como vislumbrar as possibilidades de uso das tecnologias.

Nos préximos capitulos, deixamos mais claro o percurso metodoldgico por nos
adotado no desenvolvimento desta tese, detalhamos o processo formativo elaborado e
desenvolvido, assim como descrevemos e analisamos os dados extraidos de todo o processo

formativo.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

No presente capitulo discorremos sobre todo o percurso metodoldgico que
estabelecemos e realizamos para a construcdo desta tese. Visando ndo apenas esclarecer
nossas escolhas metodoldgicas, mas também contribuir para a formacdo de novos
pesquisadores, subsidiamos e justificamos nossas acGes com conceitos que permitam uma
compreensdo mais clara acerca da pesquisa desenvolvida — sua abordagem, natureza, etapas e

procedimentos — e, também, facilitem o entendimento dos resultados por nos alcancados.

4.1 Delineamento da Pesquisa

Para que melhor expliqguemos o delineamento estabelecido para a pesquisa,
retomamos a nossa questdo central: como evidenciar as contribui¢cbes de uma formacéo
continuada, em um contexto colaborativo de trabalho, para que o professor de Matematica,
por meio do compartilhamento com os seus pares, conheca e faca um uso reflexivo das
ferramentas da Web 2.0 enquanto recurso didatico?

Retomamos também as demais questbes para as quais buscamos respostas na
construcao da nossa tese, que sao:

e Como os professores de Matematica se organizam enquanto grupo e como
se passa de uma perspectiva de grupo de trabalho para a de um grupo com
caracteristicas colaborativas?

e Quais percepcOes dos professores de Matematica sobre as possibilidades
de uso dos recursos da Web 2.0 podem decorrer a partir de uma formacéo
continuada com enfoque colaborativo?

e Quais as caracteristicas de uma formacédo continuada que contribuem para
um uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 tendo a colaboragdo como eixo
norteador?

e Como realizar uma formacdo que contribua para o uso reflexivo dos
recursos da Web 2.0 por professores de Matematica em suas praticas
pedagdgicas?

Concordando com as ideias de Alves-Mazzotti (1998) e Sandin Esteban (2010),
definimos a pesquisa qualitativa como alternativa necessaria para o desenvolvimento do

presente trabalho, uma vez que o objetivo geral consistiu em investigar como uma formacao
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continuada com enfoque colaborativo pode contribuir para que professores de Matematica
conhecam e fagcam uso reflexivo da Web 2.0 como recurso didatico.

A pesquisa qualitativa ¢ uma atividade orientada & compreensdo em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformacéo de praticas
e cenarios socioeducativos, a tomada de decisdbes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos. (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 127).

Quanto a sua natureza, entendemos a pesquisa aqui descrita como descritivo-
explicativa, dentro da classificacdo organizada por Gil (2010), mas também ressaltamos o
carater interventivo da mesma, uma vez que houve uma intencdo de transformacdo da
realidade pesquisada, ou seja, ndo nos limitamos a descrever e explicar uma realidade, embora
tais processos sejam primordiais para a compreensdo dos efeitos de uma intervencao.
Procuramos elucidar o processo de formacao para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0
por um grupo de professores em formacé@o continuada, explicar os efeitos desse processo
formativo em termos de préaticas pedagdgicas e analisar o contexto e 0 processo no qual se
deu a consolidacéo do grupo colaborativo.

As pesquisas descritivas tém como principal objetivo descrever caracteristicas de
determinada populacdo, assim como identificar possiveis relacdes entre variaveis (GIL, 2010).
Nossa pesquisa buscou descrever as carateristicas do grupo de professores envolvidos no
processo formativo, assim como as caracteristicas da propria formacao em cada uma das suas
etapas. Além disso, fez-se necessaria a caracterizagdo das interagdes ocorridas e das
atividades planejadas e desenvolvidas pelos professores durante e apds a vivéncia da
formacdo proposta por esta tese.

Ainda conforme Gil (2010) as pesquisas explicativas tem como objetivo a
identificacdo de fatores que determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fendmenos.
Assim, tratam-se de pesquisas que aprofundam mais o conhecimento da realidade, pois
procuram explicar a razdo, o porqué das coisas. Nesse sentido, nossa tese estabeleceu 0 uso
reflexivo da Web 2.0 como fendmeno a ser explicado, buscando seus fatores determinantes
tanto nas caracteristicas do grupo atendido quanto no processo formativo desenvolvido.
Procuramos, assim, aprofundar o entendimento da colaboragdo como fator determinante para
0 uso reflexivo das tecnologias por professores de Matematica.

Buscamos como base para o desenvolvimento metodologico da tese as ideias de
Pimenta (2005) e Franco (2005) quanto as caracteristicas e vantagens do uso da pesquisa-acdo
como uma modalidade de pesquisa que permite ao professor refletir sobre suas préprias
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praticas, sua condicdo de trabalhador, bem como os limites e possibilidades do seu trabalho.
De acordo com Gil (2010, p. 42) “a pesquisa-acdo vem emergindo como uma metodologia
para intervencdo, desenvolvimento e mudanca no ambito dos grupos, organizacbes e
comunidades”. Tal afirmagdo vem ao encontro das ideias de Franco (2005) de que, ao
falarmos de pesquisa-acdo, pressupomos uma pesquisa que prioriza a transformacédo, que
ocorre de modo participativo e que caminha para processos formativos.

Para Dionne (2007) a pesquisa-acdo reduz a distancia entre a teoria e a pratica, uma
vez que tende a associar a abordagem cientifica com a abordagem da acdo em si mesma,
mantendo as especificidades de cada um desses processos. Complementamos com Gil (2010)
ao afirmar que essa metodologia ndo prioriza a producdo de enunciados cientificos
generalizaveis, mas pode contribuir para algum tipo de generalizacdo se forem obtidos

resultados semelhantes em estudos diferentes.

A pesquisa-agdo pode ser definida como “um tipo de pesquisa com base
empirica que é concebida e realizada em estreita associagdo com uma agao
ou ainda, com a resolugdo de um problema coletivo, onde todos os
pesquisadores e participantes estdo envolvidos de modo cooperativo e
participativo”. (THIOLLENT, 1985, p. 14 apud GIL, 2010, p. 42).

Tendo como aporte as ideias de Franco (2005), classificamos a pesquisa em
desenvolvimento como uma pesguisa-acdo estratégica, uma vez que 0s professores
envolvidos ndo participaram da sua concepcéao e preparo. Ao mesmo tempo, entendemos que
nos aproximamos do que Sandin Esteban (2010, p. 168) classifica como pesquisa-a¢éo
pratica, na qual o “[...] conhecimento se constrdi por meio da pratica ¢ ndo esta fora dos
proprios atores”. Coube a nds o planejamento prévio da acdo, assim como o0 acompanhamento
dos efeitos e avaliacdo dos resultados da realizacdo da formacdo por nos idealizada.
Entretanto, mantivemos um enfoque metodoldgico que considerou a situagdo social concreta

como definidora das transformacgdes necessérias.

Na pesquisa-acdo prética, o agente externo cumpre uma funcéo de gestor do
processo de mudanca. Dinamiza o grupo em cada etapa do processo sem
contribuir com mais informacBes que as geradas pelo préprio grupo de
trabalho. E um papel estritamente metodoldgico. (SANDIN ESTEBAN,
2010, p. 169).

Também temos a clareza de que, no transcorrer da pesquisa, assumimos tanto o papel
de pesquisadores quanto de participantes, mesmo que, aos poucos, fomos mudando nossa
postura para que o0 grupo de professores consolidasse sua autonomia e assumisse 0 seu

protagonismo.
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Nao pretendemos aqui “encaixar” a nossa pesquisa em uma classificacdo pura, pois
acreditamos na diversidade das intensdes como fator que determina e aperfeicoa as
abordagens tedrico-metodoldgicas ja existentes. Ao mesmo tempo, ndo temos a pretensdo de
cunhar uma nova nomenclatura. O que desejamos € esclarecer os caminhos metodoldgicos
gue assumimos na busca por resultados mais coerentes com a tese que estabelecemos. Assim,
defendemos que a pesquisa-agcéo foi a modalidade de pesquisa desenvolvida na construcao
dessa tese, considerando principalmente nosso objetivo de encontrar as condi¢des para acessar
um novo conhecimento e, dessa maneira, melhorar a pratica educacional (SANDIN
ESTEBAN, 2010). Entendemos que, ao envolvermos os professores em um processo que
estimula a andlise da realidade e a experimentacdo de novas formas de trabalho com
tecnologias para a construcdo de conceitos matematicos, desencadeamos o inicio de uma
racionalidade cientifica para solucionar problemas que venham a emergir de suas praticas.

Nossa pesquisa aborda a colaboragdo como um diferencial para a formagédo de
professores e, dessa maneira, compreendemos que a colaboracgdo se apresentou como objeto e
ndo como método de investigacdo. Fiorentini (2010, p. 68) procura deixar bem clara a
distingdo entre tal abordagem e a chamada pesquisa colaborativa, na qual “[...] todo o
processo de pesquisa — definicdo da pergunta, escolha da metodologia, coleta e anélise de
dados, bem como construcdo da base teérica — teria que ser decidido e compartilhado pelos
envolvidos”. Assim, nossa pesquisa concentrou-se em aspectos especificos relativos ao
processo de trabalho colaborativo por meio de uma intervencdo formativa. A Figura 1,
proposta por Fiorentini (2010), procura estabelecer, por meio de um diagrama de Venn’, a
constituicdo do trabalho coletivo, cooperativo e colaborativo e o locus da pesquisa

colaborativa e da pesquisa-agéo.

Figura 1 - Mapeamento dos multiplos sentidos e modalidades do trabalho coletivo e suas
relagdes com a pesquisa.

Trabalho cooperativo

"""" Pesquisa
s - colaborativa
I

-
- - Zona q e p_ode represe_ntar a
——————— colegialidade artificial

Trabalho
coletivo

Fonte: (FIORENTINI, 2010, p. 54).

” Utilizado na Matematica para trabalhar a Teoria dos Conjuntos.
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Apoiamo-nos nas ideias de Pimenta (2005) e Franco (2005) quanto a importancia de
uma pesquisa que permita ao professor refletir sobre suas préprias praticas, sua condi¢éo de
trabalhador, bem como os limites e possibilidades do seu trabalho. Além disso, concordamos
com Alves-Mazzotti (1998) quando ela afirma que sdo necessarias mudancas profundas para
que os problemas com que se defronta a sociedade brasileira sejam enfrentados. Tais
mudangas precisam se sustentar em conhecimentos significativamente mais amplos e mais

confiaveis do que aqueles que estamos produzindo.

[...] o momento atual reivindica uma pesguisa qualitativa cuja caracteristica
fundamental estd na reflexibilidade. [...] a reflexibilidade significa dirigir o
olhar para a pessoa que pesquisa, o reconhecimento das premissas tedricas e
também pessoais que modulam sua atuagdo, assim como sua relagdo com 0s
participantes e a comunidade em que realiza o estudo. (SANDIN

ESTEBAN, 2010, p. 130, grifos da autora).
Neste contexto, fica claro que nossa pesquisa tem a colaboracdo e a pratica reflexiva
como objetos de investigacdo, procurando compreender o processo de reciprocidade e
ressignificacdo de saberes, de ideias e praticas dos professores envolvidos. Assim, retomamos
a nossa tese central: a premissa de que uma formacédo continuada que surja das necessidades
do professor — em uma organizagéo colaborativa das atividades, dentro de uma perspectiva na
qual o professor veja o outro como agente colaborador de suas proprias reflexées — contribua

para um uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 no contexto da Educagdo Matemaética.

4.2 Procedimentos da Pesquisa

De acordo com Alves-Mazzotti (1998, p. 163) “as pesquisas qualitativas sdo
caracteristicamente multimetodoldgicas, isto €, usam uma grande variedade de procedimentos
e instrumentos de coleta de dados”. Isso implica uma postura mais atenta por parte do
pesquisador na definicdo dos procedimentos, assim como analise e comunicacdo dos
resultados. Além disso, esse processo deve ser precedido por uma imersdo do pesquisador no

contexto a ser estudado.

A confiabilidade e a aplicabilidade dos conhecimentos produzidos nas
ciéncias sociais e na educacdo dependem da selecdo adequada de
procedimentos e instrumentos, da interpretacdo cuidadosa do material
empirico (ou dos “dados”), de sua organizacdo em padrdes significativos, da
comunicacdo precisa dos resultados e conclusdes e da validagdo destes
através do didlogo com a comunidade cientifica. (ALVES-MAZZOTTI,
1998, p. 146).
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Sandin Esteban (2010), ao descrever as caracteristicas dos estudos qualitativos,
aponta que, neles, o préprio pesquisador constitui-se no instrumento principal que, por meio
da interacdo com a realidade pesquisada, coleta e analisa dados sobre ela. Assim, defende que
“essa questdo envolve uma formagdo especifica do pesquisador, em nivel tedrico e
metodoldgico, para abordar questdes de sensibilidade e percepgdo.” (SANDIN ESTEBAN,
2010, p. 129).

Nas proximas secOes apresentamos as etapas da pesquisa, 0s indicadores
estabelecidos para 0s objetivos tracados, assim como os instrumentos construidos e utilizados
para a coleta de dados. Feita essa descrigdo, caracterizamos 0s sujeitos da pesquisa quanto a
sua formacdo, tempo de docéncia e experiéncias prévias com as tecnologias e, por fim,
descrevemos 0 processo que estabelecemos para a andlise dos dados obtidos durante a

pesquisa.

4.2.1 Etapas da Pesquisa

A partir do delineamento estabelecido, o processo de coleta e analise de dados foi
dividido nas seguintes etapas:

1)  Contato inicial com os professores para participagdo na pesquisa;

2)  Analise preliminar do perfil, percepcbes e expectativas dos professores com

relagdo aos recursos da Web 2.0 antes da formacao;

3) Realizagéo do processo formativo;

4)  Contato com os professores apds o término da formacao.

Faremos uma descri¢cdo mais detalhada das etapas aqui apresentadas, deixando mais

claras as atividades desenvolvidas em cada uma delas.

4.2.1.1 Etapa 1 — Contato inicial com os professores para adesao a formacao

Para o inicio da pesquisa foram convidados professores de Matematica da rede
publica de ensino de Nova Andradina — MS. Tal processo ocorreu por meio de convite feito
tanto individual quanto coletivamente.

Os docentes da rede municipal de ensino foram convidados durante uma reunido de
planejamento coletivo, periodicamente realizada pela Secretaria Municipal de Educagéo.
Nela, apresentamos 0s objetivos da pesquisa e a dinamica de funcionamento dos encontros,

assim como ressaltamos a participacao espontanea no projeto.
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A vontade de querer trabalhar junto com outros professores, de desejar fazer
parte de um grupo, € algo que deve vir do interior de cada um. Em outras
palavras, um grupo autenticamente colaborativo é constituido por pessoas
voluntérias. [...] As relacBes tendem a ser espontaneas quando partem dos
préprios professores, enquanto grupo social, e evoluem a partir da propria
comunidade. (FIORENTINI, 2010, p. 54).

Com os professores da rede estadual o processo foi mais individual, pois ndo ha
reunides periddicas como as realizadas pela Secretaria Municipal de Educacédo, de forma que
visitamos todas as escolas da rede em horarios previamente acordados com as coordenacdes.
Assim, foi marcada uma reunido com os interessados, seguindo a mesma dindmica de
apresentacao feita aos professores da rede municipal.

Na primeira reunido com os interessados, buscamos definir dia e horério para a
realizacdo das reunides. Todo o processo de constituicdo inicial do grupo de professores sera
detalhado e analisado no Capitulo 5.

4.2.1.2 Etapa 2 - Andlise preliminar e identificacdo do perfil dos professores

As primeiras reunides do grupo serviram para que fosse feito um levantamento
prévio do perfil dos professores, seus conhecimentos e experiéncias ja vividas com as
tecnologias, além de identificar suas expectativas com relacdo a participacdo no projeto que
Ihes propusemos. Assim, uma ficha de inscricdo e um questionario online foram preenchidos
por todos os docentes que iniciaram o projeto.

Além de lhes solicitar os dados pessoais, de formacéo e atuagdo profissional, a ficha
de inscrigéo lhes trouxe os seguintes questionamentos:

e Possui computador em casa?

¢ Quais equipamentos vocé possui em casa?

e Tem acesso a internet em casa?

¢ Qual o seu nivel de conhecimento quanto ao uso do computador?

¢ Quais ferramentas (programas) vocé costuma utilizar?

¢ Qual o seu nivel de conhecimento quanto as ferramentas da internet?
e Ja tinha ouvido falar da Web 2.0?

¢ O que vocé espera desta formagéo?

A versdo completa da ficha de inscri¢do consta no Apéndice A.
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O questionario foi aplicado uma semana apds a ficha de inscrigdo e antes de qualquer
discussdo em grupo, pois buscamos, com este instrumento, identificar conhecimentos prévios
e experiéncias ja vivenciadas pelos professores quanto ao uso das tecnologias. Assim, as
questdes foram construidas e organizadas de acordo com os seguintes topicos:

¢ Primeiros contatos com as tecnologias da informacéo e comunicacéo;

e Experiéncias de formacéo inicial e continuada quanto ao uso das TIC;

e Ferramentas da Web utilizadas ou ao menos conhecidas;

e Experiéncias positivas e/ou negativas com o uso das tecnologias vivenciadas
no ensino de Matematica.

O questionario completo pode ser consultado no Apéndice B. Tanto para o
preenchimento da ficha de inscricdo quanto para a aplicacdo do questionario inicial foi
utilizada a ferramenta Google Drive®. As analises provenientes de tais instrumentos ser&o

descritas nos capitulos 5 e 6 desta tese.

4.2.1.3 Etapa 3 — Realizacéo do processo formativo

Constituido o grupo e coletadas as primeiras informacGes sobre ele, iniciamos a etapa
de formacdo dos professores para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0. Em sintese, a
formacédo realizada consistiu na estruturagdo de um processo no qual os professores passaram
pelas seguintes etapas:
1. Participaram de reunides iniciais para estudos conceituais acerca da Web 2.0;
2. Tiveram um contato geral com os recursos oferecidos pela Web 2.0;
3.Para cada recurso da Web 2.0 definido pelos proprios professores, eles:
a) Conheceram e exploraram as funcionalidades técnicas oferecidas pelo
recurso escolhido;
b) Discutiram as possibilidades de uso do recurso para apoio no processo
de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos;
c) Elaboraram atividades com o recurso;
d) Desenvolveram as atividades planejadas no seu espaco de trabalho;
e) Socializaram com o0 grupo as experiéncias vividas com o

desenvolvimento das atividades planejadas.
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4.Terminado o trabalho com as ferramentas, participaram de uma reunido de
fechamento ao término do processo formativo, discutindo beneficios e
dificuldades que identificaram durante o seu percurso.

Ressaltamos que, nesta etapa da pesquisa, ndo prescrevemos metodologias, mas
apresentamos as ferramentas e permitimos que os professores envolvidos discutissem e
vivenciassem suas possibilidades enquanto grupo colaborativo. Procuramos aplicar o que as
pesquisas atuais recomendam em termos de grupos colaborativos e acompanhamos 0 processo
de constituicdo do grupo buscando perceber e compreender como o0s professores de
Matematica envolvidos se organizaram enquanto grupo e como passaram de um trabalho
coletivo para um com caracteristicas colaborativas. Os pressupostos estabelecidos para a
formacdo, assim como cada etapa do processo, estdo detalhados no Capitulo 5, pois
entendemos o processo formativo também como resultado da pesquisa desenvolvida para a
construcao desta tese.

Tinhamos a clareza de que a constituicdo do grupo com as caracteristicas desejadas
consistiria em um processo longitudinal e que, como defende Fiorentini (2010), inicialmente
um grupo seria mais cooperativo do que colaborativo. Assim, “[...] a medida que o grupo
colaborativo vai se consolidando, os professores tornam-se mais autbnomos e essa ajuda
tedrico-metodoldgica dos académicos [universidade] fica sensivelmente reduzida”
(FIORENTINI, 2010, p. 60).

[...] a primeira tarefa consiste em definir como serd entendido o trabalho
colaborativo, para entdo, definir o papel a ser assumido por cada um no
grupo. [...] num processo autenticamente colaborativo, todos assumem a
responsabilidade de cumprir e fazer cumprir os acordos do grupo, tendo em
vista seus objetivos comuns. (FIORENTINI, 2010, p. 57-58).

Antes de iniciar o processo de conhecimento e analise dos recursos da Web 2.0, os
professores foram incentivados a buscar informacgdes sobre o préprio conceito de Web 2.0 e
quais os principios que norteiam o desenvolvimento de suas ferramentas. Alem disso, fizeram
leituras e discussbes acerca de alguns artigos da &rea de Educacdo que analisam a
aplicabilidade de tais recursos no processo de ensino e aprendizagem.

Em meio as discussdes iniciais, os recursos da Web 2.0 foram apresentados aos
professores de um modo mais superficial, explicitando apenas suas principais caracteristicas
técnicas e apresentando alguns exemplos disponiveis, porém sem o aprofundamento dos

aspectos pedagodgicos e nem das questdes de operacdo de tais ferramentas.
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Apobs o estudo conceitual, iniciamos o processo que denominamos como “Ciclo
Formativo”, cujas etapas, como ja dissemos, sdo apresentadas e detalhadas no Capitulo 5.

A formacdo ocorreu durante o ano de 2013 (abril-dezembro). Fizemos uma primeira
tentativa no ano de 2012, mas o grupo ndo se manteve por diversos motivos e tivemos que
reiniciar o projeto no ano seguinte. Esse percalgco também é descrito no Capitulo 5.

Concordamos com Franco (2005) quando esta afirma que, para ser bem realizada, a
pesquisa-acao necessita de um longo tempo para sua realizacdo plena. Portando, ndo pode ser
um processo aligeirado, superficial, com tempo marcado. Assim, a imprevisibilidade
constitui-se como um componente fundamental a pratica da pesquisa-acdo. Buscamos um
processo formativo realmente continuo, que respeitasse o ritmo dos seus participantes e se
adequasse as suas disponibilidades. E certo que desejavamos um tempo maior para vivenciar
a formacdo delineada, porém tivemos que nos adaptar aos prazos para a conclusao desta tese

e, assim, buscamos otimizar a0 maximo o tempo disponivel.

4.2.1.4 Etapa 4 — Contato com os professores ap6s o término da formacéao

Nessa etapa, realizamos uma entrevista semiestruturada individual com duas (2)
professoras que concluiram o processo formativo, buscando elementos que denotassem
indicios de mudancas nas percepcdes dessas professoras no que diz respeito ao uso reflexivo
da Web 2.0 no processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Nesse momento, também
procuramos elementos que explicitassem como o processo formativo contribuiu para tais
mudangas, analisando em que medida cada um dos pressupostos colocados como
fundamentais na elaboracdo da formacdo foram efetivos para a pratica reflexiva com os
recursos da Web 2.0. As entrevistas foram realizadas no inicio do segundo semestre letivo de
2014, no préprio espaco de atuacdo das professoras.

Selecionamos as duas professoras para a entrevista levando em consideracdo que,
dos professores que concluiram a formacdo e participaram de todas as suas etapas, elas eram
as que estavam trabalhando em sala de aula no ano letivo de 2014 com o ensino de
Matematica. Assim, pudemos buscar indicios de reflexdo e mudancas de percepgdo quanto ao
uso das tecnologias por meio dos seus relatos de atuacdo em seus respectivos espacos de
trabalho.

Em sintese, as perguntas levaram em consideracdo: um olhar retrospectivo para a
formacéo e suas contribui¢es; uma andlise do uso das tecnologias durante e apos 0 processo

formativo; um olhar para as proprias praticas em busca de indicios de reflexao. O roteiro com
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as questdes previamente estabelecidas consta no Apéndice C desta tese. A analise de seus
dados é feita no Capitulo 6.

4.2.2 Indicadores e Instrumentos

Para nossa pesquisa ndo definimos um Unico instrumento de coleta de dados, pois a
pesquisa-acdo demanda procedimentos flexiveis considerando que, ao longo do processo de
pesquisa, 0s objetos constantemente se redefinem (GIL, 2010). Assim, procuramos identificar

e construir instrumentos que realmente permitissem o alcance dos objetivos propostos.

Embora ndo se possa descuidar das boas caracteristicas dos instrumentos de
coleta de dados a serem empregados [...] estes sdo como 0 martelo para o
marceneiro, ou a pa para um pedreiro, que podem utiliza-los de diferentes
maneiras para propositos e efeitos diferentes, em funcéo de seus designios e
na dependéncia, é claro, de suas habilidades para utiliza-lo. [...] Ai esta a
guestdo do método, que ndo é apenas uma questdo de rotina de passos e
etapas, de receita, mas de vivéncia de um problema, com pertinéncia e
consisténcia em termos de perspectivas e metas. (GATTI, 2002, p. 53).

Para melhor compreenséo do processo de definicdo dos instrumentos adotados para a
coleta e analise de dados, apresentamos os indicadores identificados para cada objetivo
especifico estabelecido e a relacdo destes com a sistematizacdo dos instrumentos.
Conceitualmente, indicadores sdo questionamentos derivados de cada objetivo especifico e
que facilitam a delimitacdo dos instrumentos necessarios para a coleta de dados em uma
pesquisa. O Quadro 1 apresenta a relacdo entre o0s objetivos especificos desta pesquisa, seus

indicadores e respectivos instrumentos.

Quadro 1 - Relacdo entre objetivos, indicadores e instrumentos.

Objet[vps Indicadores Instrumentos

Especificos

Analisar a| a) O que o professor entende por trabalho em | a) Questionario
constituicdo  do grupo? Observagéo
grupo

evidenciando b) Como os problemas foram apresentados e | b) Observacédo
como 0S discutidos?

professores de | ¢) O grupo estabeleceu metas comuns? c) Observacdo
Matematica nele | d) Como as diversas perspectivas individuais foram | d) Observacao
se organizaram e assimiladas?

identificando e) Como ocorreram as interagfes no grupo? e) Observacao
fazeres e saberes | f) O grupo constituiu uma hierarquia? Com isso | f) Observacédo
que se ocorreu?

constituiram g) O grupo se esforcou para atingir as metas | g) Observacédo
dentro deste comuns?
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processo
formativo
colaborativo.

h) Como ocorreu o estabelecimento das estratégias
de trabalho?
i) Como as solugbes foram compartilhadas?

h) Observacao

i) Observacédo

Identificar e
analisar as
percepcbes  dos

professores de
Matematica sobre
as possibilidades
de uso dos
recursos da Web
2.0 decorrentes da

a) Quais as percepces iniciais que os professores
possuiam acerca do uso das tecnologias no
contexto de suas préaticas?

b) Houve mudancas nas percepcdes dos professores
quanto ao uso das tecnologias durante e/ou apds
a formacéo? Quais?

c) Quais os tipos de atividades produzidas pelos
professores de Matematica durante o processo
formativo?

d) Essas atividades se alteraram ao longo do

a) Questionario

b) Entrevista

c) Observagéo

d) Observacédo

f « processo  formativo? Como  elas  se
ormagao ? O que mudou?
continuada com fransformaram 9 .
enfoque e) Houvg um entem_jlmento do professor quanto ao | e) Entrevista
. porqué de se utilizar os recursos da Web 2.0 em
colaborativo.
sala de aula?
f) Ha evidéncias de uso reflexivo dos recursos da | f) Entrevista
Web 2.0 ap6s a vivéncia da formagdo?
a) Como se organizou o processo formativo? a) Observacao
b) Como a formacdo propiciou a colaboracdo entre | b) Observacédo
0s professores?
c) Como os recursos foram apresentados aos | ¢c) Observacao
professores?
d) Quais foram as condi¢Oes criadas para que os | d) Observacao
professores explorassem o0s recursos da Web
2.0?
e) A formagdo foi contextualizada na problematica | €) Observacéo
Analisar as dos professores?
caracteristicas do | f) A formacdo priorizou momentos preparados | f) Observacéao
processo para garantir um processo de construcéo?
formativo g) A formacdo propiciou uma dindmica de reflexdo | g) Observacéao
identificando na acdo e reflexdo sobre a acdo? Como se deu
elementos que esse processo?
contribuiram para | h) Qual a adesdo dos professores ao processo | h) Observacéo
0 uso reflexivo formativo como um todo? / entrevista
dos recursos da

Web 2.0 pelos
professores de
Matematica.

i) Como os professores socializaram
experiéncias durante o processo formativo?

j) Quais as caracteristicas do processo formativo
que contribuiram para um uso reflexivo dos
recursos trabalhados?

K) Em que medida cada um dos pressupostos
colocados como fundamentais na elaboragdo do
processo formativo contribuiu para 0 uso
reflexivo dos recursos da Web 2.0?

I) Como a colaboracdo ocorreu em cada uma das
etapas do processo formativo?

suas

i) Observacdo

j) Observagéo
/ entrevista

k) Observacao

[ entrevista

I) Observacao
/ entrevista
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m) Como cada uma das etapas do processo | m) Observacao
formativo contribuiu para o uso reflexivo dos / entrevista
recursos da Web 2.0 pelos professores?

Fonte: o autor.

Para 0 acompanhamento das interacfes e compartilhamentos entre os integrantes do

grupo fizemos uso da observacdo, dentro das perspectivas apontadas por Vianna (2003):

A observacdo é uma das mais importantes fontes de informacBGes em
pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observacdo, ndo ha
ciéncia. AnotacOes cuidadosas e detalhadas vdo constituir os dados brutos
das observacdes, cuja qualidade vai depender, em grande parte, da maior ou
menor capacidade de observar, sendo ambas as caracteristicas
desenvolvidas, predominantemente, por intermédio de intensa formacéo.
(VIANNA, 2003, p. 12).

De acordo com Alves-Mazzotti (1998, p. 166), nos estudos qualitativos é comum que
ocorra a chamada observacao ndo-estruturada, “[...] na qual os comportamentos a serem
observados nédo séo predeterminados, eles sdo observados e relatados da forma como ocorrem,
visando descrever e compreender o que esta ocorrendo numa dada situagdo”. Concordamos
com essa visdo e compreendemos a importancia de tal instrumento para a compreensdo da
interacdo e do compartilhamento entre os professores participantes. Sdo aspectos dificeis de
serem analisados com dados provenientes de questionarios ou de entrevistas. Assim, a
observagao ocorreu tanto nos momentos presenciais quanto nos virtuais, 0 que nos permitiu
acompanhar as interacdes assincronas dos professores no Facebook® e na lista de discusséo
por e-mail.

A entrevista realizada na Etapa 4 da pesquisa se fez necessaria justamente pelo

carater longitudinal da construgéo dessa tese.

Por sua natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos
que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente através de
questionarios, explorando-os em profundidade. [...] Pode ser parte da
observacao participante. [...] Tipicamente, o investigador estd interessado em
compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situagdes,
processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana. (ALVES-
MAZZOTTI, 1998, p. 168).

Dionne (2007, p. 34) afirma que “o objetivo primeiro da pesquisa-a¢ao € um objetivo
de mudanca, o de modificar uma situacdo particular. Para isso, a relacdo que se estabelece
entre pesquisadores e atores ¢ efetivamente muito mais estreita”. Nesse contexto, percebemos

que, ao término da formacdo, os professores se sentiram mais confortaveis para expor suas
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crengas e opinides, além do fato de que tal momento nos permitiu uma visdo mais ampla e
completa do processo. “O pesquisador qualitativo deve desenvolver uma sensibilidade para
situacbes ou experiéncias consideradas em sua totalidade e para as qualidades que as
regulam” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 129).

4.3 Caracterizacao dos Sujeitos da Pesquisa

Do total de professores que manifestaram interesse espontaneo em participar da
formacédo oferecida pela pesquisa aqui descrita, cinco (5) a concluiram. Entretanto, dois (2)
professores que ndo participaram da formacdo até a sua conclusdo também atuaram
significativamente nas intera¢es durante boa parte do processo e, por essa razdo, optamos por
inclui-los nesta descricdo, por considerarmos que as acfes de tais sujeitos nos permitem
melhor compreender determinados aspectos delimitados por nossos indicadores. Assim,
caracterizamos aqui um total de sete (7) professores.

O Quadro 2 apresenta a caracterizacdo dos professores participantes quanto a
formacdo inicial, tempo de docéncia, horas semanais dedicadas as atividades de ensino e
niveis de ensino em que atuam. Também indicamos no referido quadro se o professor

concluiu ou ndo a formacao por nés desenvolvida.

Quadro 2 - Caracterizacdo dos professores participantes guanto a formacao e experiéncia.

Tempo | Horas Niveis de S
Id | Formacao Al Nde de semanais | ensino em Part|C|pag§o
Concluséo A ) na formacao
docéncia | de ensino | que atua
Séries
A LlcenC|atura_ 2009 4 anos 04 horas Inlc_lals B Concluiu
em Pedagogia Ensino
Fundamental
. . Ensino
Licenciatura Fundamental-
B | em 2013 1 ano 15 horas ) " | Concluiu
Computacao E”S'F‘O
Médio
. . Ensino
Licenciatura Fundamental:
C |em 2010 1 ano 40 horas ) " | Concluiu
Lo Ensino
Matematica -
Médio
Licenciatura Ensino
D | em 2011 1 ano 40 horas Concluiu
- Fundamental
Matematica
Licenciatura Ensino
E | em 2006 5 anos 04 horas Concluiu
L. Fundamental
Matematica
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. . Ensino
Licenciatura Fundamental:
F | em 2010 5 anos 30 horas ) " | N&o concluiu
. Ensino
Matematica -
Médio
Engenharia
Elétrica ;
. . Ensino ~ .
G | Licenciatura 2002 7 anos 40 horas Meédio Néao concluiu
em
Matematica

Fonte: o autor.

Quanto a formacéo inicial, o grupo teve cinco (5) professores licenciados em
Matematica, um (1) licenciado em Computacdo e uma (1) pedagoga. Apenas um (1) professor
possuia outra formacdo além da Matematica (Engenharia Elétrica). Os professores atuavam
majoritariamente no Ensino Fundamental e no Ensino Médio como um todo e as idades
variavam de 22 a 35 anos. O tempo de dedicagdo no ensino variava de quatro (4) a quarenta
(40) horas semanais. O tempo de docéncia dos professores participantes variava de um (1) a
sete (7) anos — 0 que caracterizou os professores participantes como iniciantes na docéncia.
Do total de professores, cinco (5) atuavam em apenas um local, uma (1) atuava em trés
escolas e uma atuava em duas (2) instituicbes. Apenas dois (2) professores atuavam com
outras disciplinas, sendo a Professora A com séries iniciais e o Professor B com sala de
tecnologia.

Considerando o uso do computador, dos professores participantes da pesquisa, cinco
(5) afirmaram ter dominio médio e dois (2) consideravam-se usuarios avancados. As
ferramentas descritas concentraram-se principalmente em aplicativos para edicdo de texto,
planilhas eletrénicas e elaboragcdo de apresentacdes. Com relagcdo ao uso da internet e suas
ferramentas, seis (6) professores consideravam o seu conhecimento como médio e apenas uma
(1) afirmou ter dominio basico. Todos os professores possuiam computador em casa, porem
uma (1) ndo dispunha de acesso a internet em sua residéncia. Do total de professores, dois (2)
n&o tinham ouvido falar ainda da Web 2.0 antes da formacdo se iniciar.

Dos professores participantes, seis (6) atuavam em escolas equipadas com
laboratdrios de informatica. Apenas uma (1) professora, que atuava em duas (2) escolas,
afirmou que uma delas ainda ndo contava com tal espaco. Dois (2) professores atuavam em
escolas cujos laboratorios nem sempre possuiam acesso a internet. Dois (2) professores
também afirmaram que ndo conseguiam acesso ao laboratério sempre que necessitavam
desenvolver alguma atividade devido a incompatibilidade de horarios com outros docentes

interessados pelo espaco.
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Quanto as ferramentas da Web 2.0 conhecidas pelos professores destacaram-se
principalmente blogues, wikis, redes sociais e sites de compartilhamento de videos. A Figura
2 ilustra o gréafico das ferramentas relacionadas pelos professores e a quantidade de docentes

que afirmaram conhecer cada uma delas.

Figura 2 - Ferramentas da Web 2.0 e quantidade de professores que as conheciam.
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Fonte: o autor.

Os professores afirmaram fazer uso de todas as ferramentas por eles apontadas como
conhecidas e as principais finalidades de uso era o entretenimento, o estudo e o preparo de
aulas. As ferramentas apontadas como mais utilizadas foram as redes sociais, 0s sites de
compartilhamento de video e os aplicativos para troca de mensagens.

Quatro (4) professores também afirmaram que faziam uso de algumas ferramentas no
desenvolvimento de atividades com os alunos. A descricdo e andlise deste e dos demais

dados resultantes da pesquisa s@o apresentadas nos capitulos 5 e 6 dessa tese.

4.4 Analise do processo formativo vivido

Desde o inicio de nossa pesquisa entendemos que a andlise das implicacdes da
formagédo vivida para o uso reflexivo das tecnologias pelos professores ndo se daria
completamente no momento da intervengédo, ou Seja, ndo seria unicamente no momento da
formacdo que tal processo nos ficaria totalmente explicito. E ai que se fez essencial
constituirmos o grupo com caracteristicas colaborativas para, a partir das interacdes,
analisarmos o processo. Ao mesmo tempo, tivemos consciéncia de que a observagao atenta
nos permitiria compreender de imediato algumas questfes, mesmo que a sua conclusdo

demandasse um olhar para o processo como um todo.
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Araljo e Borba (2010) ressaltam o ja existente conceito de triangulacdo como uma
forma de aumentar a credibilidade de uma pesquisa que adota a abordagem qualitativa. I1sso
permite que o pesquisador verifique alguns detalhes e/ou compreenda melhor fatos ocorridos
durante uma observacao, por exemplo. Além da triangulacdo de fontes e métodos, procuramos
relacionar a anélise dos dados coletados com tedricos que trilharam os mesmos caminhos
desta pesquisa e buscaram construir conhecimentos acerca do trabalho colaborativo e suas

relacGes com a formacao docente.

Ao ndo situar seu objeto de pesquisa em uma discussdo mais ampla, o
pesquisador reduz a questdo estudada ao recorte de sua propria pesquisa,
restringindo o nimero de interessados em seus resultados, o que contribui
decisivamente para dificultar sua divulgacdo. (ALVES-MAZZOTTI, 1998,
p. 145).

Para gue atendéssemos cada um dos objetivos especificos estabelecidos para a
construcdo desta tese, buscamos realizar um processo analitico que olhasse para 0s mesmos
dados, porém sob diferentes perspectivas. Dessa maneira, conseguimos obter resultados mais
confidveis e cuja analise nos subsidiou na confirmacédo da tese aqui defendida.

Para atender o primeiro objetivo especifico — analisar a congtituicdo do grupo
evidenciando como os professores de Matematica nele se organizaram e identificando fazeres
e saberes que se constituiram dentro deste processo formativo colaborativo — olhamos para o
processo formativo como um todo, do inicio ao fim, tendo como unidades de analise cada um
dos ciclos formativos ocorridos. Buscamos, assim, compreender a consolidacdo do grupo
como colaborativo, observando as interacGes presenciais e virtuais ocorridas, as discussoes
realizadas, as atividades elaboradas e aplicadas, assim como a socializacdo das experiéncias
vividas. Esse olhar cronoldgico nos forneceu elementos suficientes para entendermos tal
processo e, para tanto, estabelecemos como categorias de observacao:

Apresentacdo dos problemas;
Estabelecimento das metas;

Assimilacao das perspectivas individuais;
Interacdo presencial;

Interacdo virtual;

Hierarquia;

Estratégias de trabalho em grupo;

Compartilhamento de solucgoes;

© © N o g > wDdPRF

Intervencédo do formador.
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Para compreendermos a constituicdo do grupo e a sua consolidacdo como
colaborativo, olhamos para a atuagdo de cada um dos professores envolvidos na formacéo
durante todo o processo e analisamos tais atuacGes sob a perspectiva de cada uma das
categorias ja descritas. Em seguida, sistematizamos as observacdes tendo as mesmas
categorias, porém agora olhando para o grupo como um todo, em todo o percurso realizado.
Esse olhar inicialmente individual e posteriormente coletivo nos ajudou a compreender como
os professores foram se articulando e como algumas posturas foram de modificando no
decorrer do processo, permitindo ao grupo trilhar o caminho rumo a colaboracdo. No Capitulo
5 apresentamos os dados e os resultados provenientes deste momento da analise.

Usamos a mesma perspectiva para atendermos o segundo objetivo especifico —
identificar e analisar as percepcdes dos professores de Matematica sobre as possibilidades
de uso dos recursos da Web 2.0 decorrentes da formacao continuada com enfoque
colaborativo — olhando mais para os discursos sobre as tecnologias, para as experiéncias ja
vividas pelos professores e para 0s usos feitos com os recursos da Web 2.0 explorados durante
a formacéo. Aliado a esse olhar, tivemos os dados provenientes das entrevistas realizadas com
as duas professoras ap6s o encerramento da formacao.

O processo analitico que estabelecemos para atender o terceiro objetivo especifico
—analisar as caracteristicas do processo formativo identificando elementos que contribuiram
para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores de Matematica — realizou-se
sob a perspectiva de cada uma das etapas do processo formativo realizado. Em outras
palavras, voltamos nossos olhares para a colaboracdo em cada uma das etapas ocorridas nos
ciclos formativos buscando evidenciar a colaboracdo como elemento determinante para o
professor passar a ter um olhar diferenciado sobre suas proprias praticas. Dessa maneira,
evidenciamos as principais caracteristicas e contribui¢des de cada uma das etapas do processo
formativo, de modo que ele possa fornecer elementos para agcdes posteriores a publicagdo
desta tese, assim como sofrer eventuais e esperadas adaptacdes visando o atingimento de
novos objetivos. Nesse momento da anélise, também buscamos compreender como cada um
dos pressupostos estabelecidos para o processo formativo foi atendido e como isso se mostrou
como elemento diferenciador da formagéo.

Alves-Mazzotti (1998, p. 170) afirma que “[...] frequentemente, ¢ a propria analise
dos dados que indica a necessidade de se incluir uma outra unidade de analise”. Partindo
dessa premissa, estamos cientes da relevancia das adequacbes que se fizeram necessérias
durante a nossa caminhada e sabemos que tais necessidades sdo inerentes a pesquisa

qualitativa em Educacdo. Para ndo tornarmos confuso o entendimento e ndo sermos muito



109

prolixos, optamos por descrever aqui apenas o que de fato ocorreu, eliminando da redacao
algumas opgdes de procedimentos e instrumentos inicialmente definidos para a pesquisa,
porém sem efetiva realizacao.

Esclarecido o percurso metodolégico que permitiu a construcdo desta pesquisa,

passaremos agora para 0s seus resultados, em busca da consolidagéo da tese aqui defendida.
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5 A FORMACAO CONTINUADA PROPOSTA E VIVIDA: PRESSUPOSTOS
ESTABELECIDOS E EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS

Neste capitulo fazemos uma descri¢do detalhada do processo formativo proposto e
vivido no desenvolvimento da pesquisa que originou a presente tese. Primeiramente,
sistematizamos 0s pressupostos estabelecidos para a formacdo em questdo a partir de
referenciais tedricos consolidados na area, explicitando pontos que consideramos como cerne
das ideias aqui defendidas.

Uma vez esclarecidos os pressupostos, apresentamos a agdo proposta, detalhando
cada uma das suas etapas e esclarecendo a sua dindmica de implementacdo. Pretendemos,
dessa maneira, fornecer subsidios para que haja melhor compreensdo da pesquisa
desenvolvida e dos resultados provenientes do processo por nés conduzido. Entendemos que a
formacgdo proposta ndo se reduziu a um instrumento metodolégico, mas também - e
principalmente — apresentou-se como um resultado analisado juntamente com o0s sujeitos
envolvidos nesse processo, cujo principal objetivo foi contribuir para uma ruptura com o
modelo tradicional de formacéo de professores de Matematica.

Com os pressupostos e as etapas formativas devidamente explicitados, partimos para
a descricdo e analise dos ciclos realizados durante a formacdo defendida por esta pesquisa.
Nossa intencdo é contribuir para o entendimento da formacéo do inicio ao fim por meio do
relato das atividades realizadas no seu percurso. Primeiramente, relatamos como se deu a
constituicdo inicial do grupo e suas primeiras interacdes, assim como suas impressdes quanto
ao uso das tecnologias no contexto do ensino e aprendizagem de conceitos matematicos. Em
seguida, trazemos a descricdo dos ciclos realizados, identificando elementos para uma anélise
do processo e buscando respostas para as questdes estabelecidas por esta tese. Prosseguindo,
detalhamos as ideias expostas pelos professores na ocasido do fechamento da formacéo. Por
fim, retomamos o caminho percorrido pelo grupo de professores envolvidos em nossa
formacéo, analisando como eles foram se organizando e passando de um grupo de trabalho

para um grupo com caracteristicas colaborativas durante o processo formativo.
5.1 Um olhar sobre 0s pressupostos e etapas estabelecidos para a formacéao vivida
Acreditamos e defendemos que toda formacgdo continuada deve ser fortemente

subsidiada por pressupostos que denotem suas reais intensdes formativas. Somente com um

respaldo tedrico é possivel vislumbrar etapas e atividades adequadas aos objetivos almejados



111

por uma formacdo. Dessa maneira, na concepcdo do processo defendido por essa tese,
buscamos referenciais que permitissem realmente alicercar nossos anseios quanto ao
oferecimento de uma acdo formativa que pudesse, substancialmente, desencadear um
processo reflexivo no uso da Web 2.0. Uma vez identificados tais pressupostos, conseguimos
melhor compreender e definir as etapas necessarias para a formacdo desejada. A seguir,
sistematizamos tanto os pressupostos quanto as etapas definidas, fornecendo, assim, subsidios

para a compreensdo das analises que trazemos nessa tese.

5.1.1 Pressupostos da formacéao

Para compreendermos 0s pressupostos estabelecidos para a acdo formativa por nés
desenvolvida, é importante que voltemos ao conceito de formacdo continuada que
construimos no Capitulo 2 a partir do referencial tedrico que adotamos: um processo de
constante reflexdo do professor sobre sua préatica, no qual é possivel (re)elaborar — individual
ou coletivamente — conhecimentos que atendam a novas demandas que continuamente surgem
no contexto escolar, além da possibilidade de identificacdo de possiveis e provaveis lacunas
da sua formacéo inicial; tal processo — seja ele formalizado por iniciativas institucionais ou
ndo — traz no seu bojo um carater critico, reflexivo e transformador inerente a propria acéo
docente necessaria nos tempos atuais.

Nesse contexto, buscamos organizar uma agdo formativa que de fato motivasse um
processo reflexivo coletivo a partir do contato com novas possibilidades pedagdgicas em
termos de recursos tecnoldgicos. Assim, 0 processo formativo que propusemos e
desenvolvemos nessa pesquisa teve como pressupostos:

1) A formacgdo deve oferecer condi¢bes para que o professor explore as
ferramentas e reflita sobre suas proprias concepgdes acerca do uso das
tecnologias no processo de construcdo de conceitos matematicos;

2) E necessario que se organize um espago no qual ocorra uma dindmica de
reflexédo-na-acgao e reflexado-sobre-a-acao e reflexado-sobre-a-reflexdo-na-acao;

3) A busca coletiva de alternativas para superar as dificuldades — assim como o
compartilhamento dos sucessos e fracassos — contribui para uma melhor
compreensdo das necessidades de uso das tecnologias na educacéo;

4) A adocao de novos instrumentos para examinar (ou se reexaminar) as proprias
praticas € um aspecto fundamental da aprendizagem e do desenvolvimento

docente;
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5) A acdo educativa deve ser concebida como um processo de construgdo, no
qual os futuros professores sdo aprendizes e construtores de sua propria
formacao;

6) O professor de Matematica deve possuir um olhar diferenciado em termos de
formacé&o, considerando que 0 mesmo se caracteriza como isolado, transmissor
de conteldos e cujas praticas sdo dificeis de mudar.

Como ja descrito, nossa pergunta diretriz foi: como uma formacao continuada com
enfoque colaborativo pode contribuir para que professores de Matematica conhecam e facam
uso reflexivo da Web 2.0 como recurso didatico? Assim, a formagdo traz como primeiro
pressuposto a ideia de que é necessario que se criem condi¢des para que o professor explore
os recursos da Web 2.0 e reflita sobre suas proprias teorias, percepcdes e crengas a respeito
das tecnologias e do uso destas no processo de construcdo de conceitos matematicos.
Acreditamos que tal exploragdo deve ocorrer dentro do ciclo realidade-reflexdo-acao-
realidade definido por D’Ambrosio (1986), no qual o individuo reflete sobre a realidade,
problematiza a realidade, planeja e implementa uma acdo e reflete sobre a consequéncia de
sua acao sobre a realidade, inevitavelmente modificada pela sua acdo. Além disso,
defendemos o carater crescente apontado pela espiral da aprendizagem de Valente (2005),
pensando em um processo no qual a aprendizagem sempre leva a construcdo de
conhecimentos que se utilizam de conhecimentos anteriores, a0 mesmo tempo em que 0S
complementam e os (re)significam.

Buscamos Schon (2000) quando definimos o segundo pressuposto para a formacao,
no qual consideramos a organizagdo de um espacgo onde ocorresse uma dindmica de reflexao-
na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo. Tal analise pode
ocorrer no momento da a¢do ou apo6s sua execucdo. Assim, partimos da premissa de que o0
espaco da reflexdo ndo se limita a uma formacdo ou apenas a sala de aula e entendemos a

complexidade em desencadear esse processo.

[...] a reflexdo-na-acdo é um processo que podemos desenvolver sem que
precisemos dizer o que estamos fazendo. Improvisadores habilidosos ficam,
muitas vezes, sem palavras ou ddo descri¢es inadequadas quando se Ihes
pergunta o que fazem. E claro que, sermos capazes de refletir-na-acdo €
diferente de sermos capazes de refletir sobre nossa reflexdo-na-agéo, de
modo a produzir uma boa descricdo verbal dela. E é ainda diferente de
sermos capazes de refletir sobre a descricdo resultante. (SCHON, 2000, p.
35).

O terceiro pressuposto estabelecido tem como base as ideias de Imbernén (2010) de

que a busca coletiva de alternativas para superar as dificuldades — assim como o
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compartilhamento dos sucessos e fracassos — contribuem para uma melhor compreensdo das
necessidades de uso das tecnologias na educagdo. Complementamos com Valadares (2006),
quando defende um olhar para a construcdo de estratégias coletivas de trabalho, pois elas
permitem visualizar dimensfes formadoras que respondam aos problemas ou situacfes

colocados pelos préprios atores sociais.

[...] uma formacédo colaborativa do grupo docente com 0 compromisso e a
responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas para transformar a
instituicdo educacional em um lugar de formacdo continuada, como um
processo comunicativo compartilhado, para aumentar o conhecimento
profissional pedag6gico e autonomia (autonomia participativa e ndo-
consentida). Trata-se de fazer com que se veja a formacdo como parte
intrinseca da profissdo, assumindo uma interiorizacdo cotidiana dos
processos formadores e com um maior controle autbnomo da formagéo.
(IMBERNON, 2010, p. 64-65).

No quarto pressuposto retomamos as ideias de Arcavi e Schoenfeld (2006, p. 93) de
que um aspecto fundamental da aprendizagem e do desenvolvimento é a mudanga que “[...]
deve incluir, por exemplo, a adog¢do de novos instrumentos para examinar (ou se reexaminar)
as proprias praticas”. Segundo os autores, o uso de novos instrumentos com vistas a reflexdo
pode permitir uma conscientizacdo e consequente explicitacdo de determinantes subjacentes
ao que se pensa, se planeja e se faz. Assim, mesmo que ndo haja mudanca efetiva nas praticas,

a aderéncia a praticas antigas se daria de modo mais consciente e fundamentado.

Os professores se tornam conscientes e produtores de decisGes consistentes
sobre sua préatica e se tornam autorizados a produzi-la de maneira muito mais
informada. [...] O uso reflexivo dessas ferramentas autorizaria os professores
a repensar, revisar e sustentar suas praticas. (ARCAVI; SCHOENFELD,
2006, p. 93).

A partir de Miskulin (2003, p. 5-6), temos 0 quinto pressuposto, preconizando a
necessidade de se “[...] refletir sobre uma nova dimensio no processo da formag¢ao docente,
que concebe o ‘aprender fazendo’, ou seja, que concebe a acdo educativa COmo um Processo
de construcao, no qual os futuros professores serdo aprendizes e construtores de sua propria

formagao”.

Nesse sentido € que se preconiza que as novas tecnologias se tornem
acessiveis aos nossos alunos, futuros professores, para que esses, em suas
praticas educativas, utilizem de forma consciente e critica a tecnologia na
exploracdo e construcdo de conceitos matematicos, criando cenarios
interativos de aprendizagem condizentes com 0s anseios e necessidades
dessa nova cultura profissional advinda do avanc¢o e da influéncia da Ciéncia
e da Tecnologia. (MISKULIN, 2003, p. 6).
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Apesar de tratar da questdo da formacdo inicial, acreditamos que 0 pressuposto
estabelecido a partir de Miskulin (2003) também se aplica a formacdo continuada
desenvolvida por esta pesquisa, pois defendemos que a acdo educativa enquanto processo de
construcdo jamais se esgota na formacao inicial. Pelo contrario, ganha muito mais volume a
medida que o professor atua e reflete sobre este processo.

Por fim, trazemos as ideias de D’ Ambrosio (1993), Fiorentini (2001) e Costa (2004)
para defendermos o pressuposto de que o professor de Matematica deve possuir um olhar
diferenciado em termos de formacéo, considerando que o mesmo se caracteriza como isolado,
transmissor de conteidos e cujas préaticas sao dificeis de mudar.

D’ Ambrosio (1993, p. 38) ja denunciava o predominio de “[...] um ensino em que o
professor expde o conteldo, mostra como resolver alguns exemplos e pede que os alunos

resolvam inumeros problemas semelhantes”. Assim:

Raramente esses alunos geram problemas, resolvem aqueles que exijam
criatividade ou que ndo sejam simplesmente a aplicacdo de passos
predeterminados. [...] Ainda mais dificil é encontrarmos professores
dispostos a criar um ambiente de pesquisa em sala de aula, onde o trabalho
se baseia nas conjecturas dos alunos e subsequente tentativa de verifica-las e
demonstra-las. [...] E necessario acreditar que de fato o processo de
aprendizagem da Matemaética se baseia na a¢do do aluno em resolucdo de
problemas, em investigacGes e explora¢fes dindmicas de situagdes que o
intrigam. (D’AMBROSIO, 1993, p. 38).

Concordamos com as ideias defendidas por D’Ambrosio (1993) e, por meio da
formacgdo desenvolvida por nossa pesquisa, entendemos que, para que o professor de
Matematica consiga romper o modelo tradicional e desempenhar esse novo papel no ensino de
conceitos matematicos, € necessario que ele vivencie essas novas praticas por meio de uma
formacdo que o coloque em profunda interacio com os seus pares. E o professor sendo
aprendiz e construtor da sua prépria formagao, como ja destacado por Miskulin (2003).

O estabelecimento dos pressupostos aqui descritos foi primordial para que
conseguissemos delinear uma acdo formativa coerente com as nossas convicgdes sobre a
formacgdo continuada para o uso reflexivo das tecnologias da Web 2.0. Dessa maneira,
construimos uma proposta que buscou, principalmente, criar condi¢des para que o professor
assumisse o protagonismo da sua formacdo e, no decorrer do processo formativo, tivesse a
pratica reflexiva como resultado do trabalho em grupo. Vejamos, a seguir, as etapas

estabelecidas para a formagéo aqui descrita.
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5.1.2 A acdo formativa proposta

O processo formativo proposto iniciou-se por meio de um momento que ofereceu aos
professores 0 contato com ideias e conceitos acerca da Web 2.0 e um panorama geral das
ferramentas existentes, discussdes sobre o atual contexto de uso das tecnologias por parte dos
professores envolvidos e leitura de material que sistematizasse relatos de experiéncias de uso
de tais recursos no contexto da Matematica. Concordamos com Valadares (2006, p. 199) de
que “ao se refletir sobre uma a¢do deve-se ter claro que essa analise é realizada a luz de um
referencial tedrico, e assim fica evidente a necessidade de uma formac&o tedrica do professor
que possibilite o resgate de sua pratica”. Mais do que 0 acesso a teoria em si, este foi um
momento pensado para que o professor tivesse contato com relatos de profissionais que
atuassem na sua area e que ja houvessem vivenciado experiéncias com a tecnologia. Também
consistiu em um momento de ambientacdo dos professores com ferramentas de busca e as
diversas fontes de leitura, muitas vezes ainda desconhecidas pelos docentes.

Ressaltamos que o contato com materiais e relatos sobre a Web 2.0 ndo se esgotou
no momento pensado como inicio do processo formativo, pois defendemos que o
levantamento, a leitura e consequente embasamento tedrico sdo atividades que devem
permanecer ao longo de todo o processo. Apenas intensificamos tais atividades no inicio por
acreditarmos que, assim, os professores envolvidos na formagdo compreenderiam a
importancia de um olhar tedrico sobre suas proprias experiéncias.

Realizados os estudos conceituais iniciais, 0 processo formativo encaminhou-se para
0 que denominamos “Ciclo Formativo”, organizado de modo que cada “volta” implicasse um
conjunto de atividades que se repetissem para toda e qualquer ferramenta Web 2.0 trabalhada
até o0 momento em que ndo fossem mais definidos novos recursos, o que “finalizaria” a
formacdo. A proposta foi que, a cada ciclo ocorresse: a escolha de um recurso; a exploragéo e
aprendizagem técnica do recurso; analise das suas possibilidades pedagogicas no contexto do
ensino de Matematica; elaboracdo, aplicacdo de atividades; e socializacdo das experiéncias
vivenciadas com a ferramenta explorada. A Figura 3 ilustra, com detalhes, a agdo formativa
proposta e realizada nesta pesquisa.



Figura 3 - Processo formativo proposto e realizado na pesquisa.
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Fonte: o autor.

Ao ilustrarmos a acdo formativa como ciclos (D’AMBROSIO, 1986) que ocorrem
em uma espiral (VALENTE, 2005), defendemos a ideia de que, a cada “volta”, a formagao
estivesse mais consolidada e robusta, com os professores cada vez mais ambientados ao
processo, mais integrados enquanto grupo e, consequentemente, mais seguros quanto as
possibilidades formativas e as experiéncias vivenciadas. O numero de “voltas” na espiral
variou conforme as necessidades do grupo em explorar novos recursos e poderia, até mesmo,
ter perdurado por um longo periodo a mais, se 0 grupo mantivesse uma regularidade de
contato ap0s a nossa acgdo. Portanto, pensamos em um processo que pudesse ser tanto
“encerrado” quanto “continuado” por um periodo maior, conforme 0 contexto no qual se

aplicasse. Na Figura 4, ilustramos melhor a proposta de espiral do modelo formativo
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Figura 4 - Comportamento em espiral do processo formativo.
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E importante destacarmos que a apresentacdo das ferramentas da Web 2.0 n#o
ocorreu de forma Unica e pontual, mas sim em um processo continuo e evolutivo,
contemplado nas intera¢es do grupo. Dessa maneira, apresentamos tais recursos de acordo
com as necessidades apontadas pelo proprio grupo, posteriormente motivado a discutir suas
possibilidades de uso pedagdgico, assim como incentivado a debater as experiéncias
vivenciadas em sala de aula.

O “Ciclo Formativo” constituiu-se de cinco (5) atividades que se repetiram de acordo
com o estudo das ferramentas, enquanto foram definidos novos recursos a serem trabalhados,
sendo tais atividades:

1) Escolha do recurso;

2) Exploracéo técnica;
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3) Discussdo das possibilidades;
4) Elaboracéo e uso do recurso;
5) Socializacao das experiéncias.

A escolha do recurso deveria ser consensual e envolver negociacdo entre 0S
membros do grupo, partindo de suas reais necessidades e interesses de aprendizagem.
Acreditamos na negociacdo como elemento motivador ao trabalho coletivo, pois tratou-se de
um instrumento que permitiu ver, argumentar e ouvir argumentos dos demais colegas.

Uma vez escolhido o recurso, iniciou-se a atividade de exploracéo técnica, na qual o
foco esteve na aprendizagem da ferramenta, descobrindo seus comandos, recursos
disponiveis, compreendendo sua usabilidade e desenvolvendo pequenas tarefas para seu
dominio operacional. Nessa atividade foi interessante a atuacdo de monitores que auxiliassem
o formador na apresentacdo dos recursos, tirando duvidas técnicas provenientes da
exploragdo. Ao mesmo tempo, os professores foram incentivados a buscar manuais, tutoriais e
compartilha-los com os demais colegas, a fim de que perdessem totalmente qualquer receio
gue pudessem ter gquanto ao uso técnico da ferramenta.

Apbs o aprendizado das questdes técnicas da ferramenta escolhida, os professores
foram incentivados a discutir suas possibilidades de uso como apoio no processo de ensino e
aprendizagem de conteldos matematicos. Nesta fase, promoveu-se a busca de materiais,
relatos de experiéncia e tudo que estivesse disponivel e que pudesse contribuir para essa
reflexdo.

Em meio as reflexdes e discussdes sobre as possibilidades, os professores
propuseram e elaboraram atividades que foram aplicadas em sala de aula com seus
estudantes. Cada professor teve liberdade no seu fazer e foi incentivado a compartilhar por si
SO suas experiéncias positivas e até mesmo por ele consideradas negativas em sala de aula.
Mesmo que a implementacdo das atividades ocorresse individualmente, o grupo foi
incentivado a manter contato virtual para sanar possiveis davidas técnicas entre si.

Por fim, a fase de socializacdo representou 0 momento onde 0s professores
trouxeram de volta para o grupo as experiéncias vivenciadas com as atividades planejadas.
Foi o momento de partilhar os erros e acertos nas atividades previamente elaboradas e
aplicadas, concluindo sobre a efetividade do uso do recurso trabalhado no ciclo. Dependendo
dos resultados, o grupo poderia chegar a conclusdo de que tal recurso ndo contribuiria
pedagogicamente com trabalho com conceitos matematicos ou outras atividades poderiam ser

vislumbradas a partir do que foi vivenciado.
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Como ja enfatizamos, para cada recurso escolhido, todo o ciclo formativo se repetiu.
Além dos encontros presenciais, buscamos também incentivar interagcdes por meio de listas de
discussédo criadas especificamente para a formacdo, assim como o0 uso de ambientes virtuais
de aprendizagem e redes sociais. Tal proposta decorreu da necessidade de adequacdo da
formacéo a disponibilidade de tempo dos professores, além de permitir um contato constante
entre 0s membros do grupo, mesmo quando seus participantes ndo estivessem reunidos nos
momentos presenciais. O contato virtual também foi pensado como um canal de comunicacédo
a ser usado principalmente durante o periodo em que o0s professores estivessem
desenvolvendo as atividades nos seus respectivos espacgos de atuacao.

Ao término dos ciclos, realizamos uma reuniao de fechamento, na qual os integrantes
do grupo foram incentivados a avaliar criticamente o processo vivido. Ressaltamos que nédo
quisemos que tal visdo avaliativa ocorresse apenas neste momento de culminancia, mas que
também se fizesse de modo constante durante todo o processo formativo. A reunido de
fechamento foi pensada como um momento em que os professores pudessem refletir sobre
processo formativo como um todo e fossem provocados a analisar 0 seu proprio percurso,
além de contribuir com elementos que pudessem melhorar a¢6es futuras com outros grupos de
professores.

E importante destacarmos que, mesmo que tenhamos definido atividades especificas
para cada um dos ciclos, ndo queremos dizer, com isso, que foram momentos delimitados e/ou
isolados. Nossa proposta considerou que cada um dos momentos tivesse um objetivo maior a
ser alcangado, porém sem desconsiderar as atividades decorrentes dos demais momentos
anteriores. Por exemplo, ndo houve como explorar os aspectos técnicos de uma ferramenta
sem considerar que o professor ja pensaria em possibilidades de uso durante tal exploracdo e
compartilharia impressées com os demais colegas. Porém, mesmo ja “pensando a frente”, o
professor teve a tranquilidade de saber que, posteriormente, poderia aprofundar tais
discussdes, pois a formacdo lhe permitiria isso. Como outra situacdo possivel, durante a
discussdo das possibilidades, o grupo de professores poderia sentir a necessidade de novas
exploragdes técnicas de uma ferramenta, antes de elaborarem as atividades que seriam
desenvolvidas. Assim, ressaltamos como salutar o “ir-e-vir” nas etapas durante um ciclo ou
até mesmo a retomada de uma ferramenta j4 explorada em ciclos anteriores como
complementares a exploragdo de uma nova ferramenta, rompendo com a linearidade
formativa a qual costumeiramente os professores sdo submetidos.

E importante destacarmos, também, trés aspectos ilustrados pela Figura 3 e inerentes

a acao formativa proposta e realizada, sendo tais aspectos: cumulativo por considerar que um
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ciclo formativo sempre englobaria as a¢des realizadas e conhecimentos construidos nos ciclos
anteriores, permitindo até mesmo o uso dos recursos j& trabalhados; complementar por
justamente permitir a construcdo de novos conhecimentos nao apenas sobre o recurso
referente a um ciclo em andamento como também novas possibilidades para os recursos que
ja tivessem sido discutidos e utilizados; e evolutivo por entendermos que 0 processo, por meio
dos seus ciclos, permitiria ao professor um constante repensar sobre o processo formativo
como um todo e de maneira cada vez mais ampla e, consequentemente, ressignificar ideias e
concepcdes sobre suas praticas.

Compreendidos 0s pressupostos e as etapas da agdo formativa realizada, iniciamos
agora a descricdo e analise dos dados provenientes de tal processo, concentrando 0 nosso
olhar, inicialmente, na constituicdo do grupo e na sua consolidagdo como um grupo com

caracteristicas colaborativas.

5.2 O grupo e o seu processo de constituicdo inicial

A busca por professores que pudessem participar da pesquisa aqui descrita teve
inicio em marco de 2012, na rede publica de ensino de Nova Andradina, Mato Grosso do Sul.
A pesquisa foi vinculada a um projeto de extensdo do IFMS (Instituto Federal de Mato
Grosso do Sul) como um incentivo a mais para a participacdo dos professores e apoio de suas
respectivas redes de ensino. Apds divulgacdo inloco nas escolas no municipio, estabelecemos
um periodo no qual os interessados — por e-mail — pudessem manifestar interesse em integrar
0 projeto. Um total de vinte (20) professores manifestou interesse.

A voluntariedade defendida por Fiorentini (2010) e — e também presente nos
discursos de Ferreira (2003) e Nacarato et al. (2006) — constituiu-se em uma preocupagéo
constante para nos nesse momento da formacdo. Quando enfatizam que um grupo
colaborativo auténtico deve ser constituido por pessoas voluntarias, deixam claro que o grupo
deve se construir de maneira espontanea, sem coacdo de superiores ou cooptacdo de
pesquisadores. Quando ha uma pressao externa, principalmente por diretores e coordenadores,
h& o risco de desencadeamento da colegialidade artificial, definida por Hargreaves (2003).
Assim, nossa preocupacao se deu, em principio, pelo fato de organizarmos a formacdo como
um curso de extensdo certificado. Nosso receio era prejudicar a espontaneidade ou até mesmo

contribuir para uma coergdo por parte de algum gestor.
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O mesmo pode acontecer com um pesquisador universitario que tenta
cooptar professores da escola para abrirem suas salas de aula para a pesquisa
académica e até mesmo quando os convida para fazer parte de uma equipe
de pesquisa-acdo ou de um programa de educacdo continuada [...].
(FIORENTINI, 2010, p. 55).

Apesar desse receio, apoiamo-nos também em Fiorentini (2010) para darmos
prosseguimento ao projeto, uma vez que o autor afirma ser comum gue 0s grupos iniciem suas
atividades com uma pratica mais cooperativa que colaborativa. Assim, buscamos organizar a
formacdo de maneira que a integracdo entre os professores fosse estimulada objetivando
alcancar a autonomia e a autorregulacdo de suas atividades, mas ja sabiamos de antemé&o que
se tratava do inicio de um longo processo. No decorrer da formacdo, tivemos clareza que a
certificacdo oferecida funcionou mais como um elemento para justificar a gestdo das escolas a
participacao dos professores na formacéo do que um elemento determinante para a sua adeséo
ao projeto.

O primeiro desafio consistiu no estabelecimento de dia e horario para os encontros.
Para facilitar tal definicé@o, os professores preencheram uma ficha de inscri¢do online, na qual
um dos campos requereu o melhor dia e horario na semana para a realizacdo dos encontros
presenciais. De posse de tais informacGes, procuramos estabelecer um dia e horério que
atendesse 0 maximo de professores interessados. Infelizmente ndo pudemos contemplar as
pessoas em sua totalidade em funcdo das discrepancias com relacdo as restricbes de
disponibilidade apresentadas.

Apés varias trocas de mensagens por e-mail, estabelecemos os encontros presenciais
para as quintas-feiras, no periodo matutino, em datas previamente acordadas. Inicialmente,
nossa ideia era estabelecer um Unico grupo. Porém, a grande procura e a disposi¢do das
disponibilidades nos levaram a organizar um segundo grupo, também as quintas-feiras, mas
no horario noturno. Assim, iniciamos a pesquisa com quinze (15) sujeitos, sendo nove (9) no
grupo do periodo matutino e seis (6) no grupo do periodo noturno. Ressaltamos que em
nenhum momento houve a intencdo de realizar uma analise comparativa entre 0os grupos. A
decisdo de cria¢do do segundo grupo foi tomada mediante as dificuldades ja conhecidas em se
manter sujeitos por longos periodos e, também, buscando integrar o0 maximo de professores
ao projeto. O espaco para as reunides foi gentilmente cedido pela Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul, unidade de Nova Andradina, assim como acesso aos laboratorios e a
rede local de computadores e a Internet.

Infelizmente, durante o ano de 2012, os professores foram abandonando o projeto

por diversos motivos. Uns alegavam compromissos pessoais inesperados, outros apontavam o
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grande volume de trabalho na escola como fator impeditivo para a continuidade no projeto.
Mesmo o grupo matutino — cujo horario correspondia as horas-atividade — ndo se sustentou
pois os professores acabavam utilizando o tempo para atividades burocraticas como o
preenchimento de diarios de classe e lancamento de notas, por exemplo, além do preparo dos
estudantes para as diversas avaliacdes externas atualmente em vigéncia nas escolas publicas
brasileiras. Nesse contexto, apesar de termos iniciado a formagdo com dois grupos, um deles
ja havia se dissolvido na metade do referido ano e outro terminou com apenas duas (2)
professoras. Outro ponto a ser destacado € que, durante o ano de 2012, muitos encontros nao
puderam ser realizados devido a fatores como feriados, eventos envolvendo as escolas, ou
simplesmente a auséncia dos participantes. Assim, terminamos 2012 sem dados consolidados
gue nos permitissem construir resultados para a tese proposta, 0 que nos levou a investir na
criacdo de um novo grupo em 2013.

Mesmo nédo sendo o foco desta tese, queremos de alguma forma deixar um registro
de alerta para o fato de a escola ndo oferecer uma estrutura de organizacdo para que uma
formacao de fato continuada aconteca no sentido de que as discussdes e compartilhamentos de
experiéncias entre os seus professores ocorram de maneira continua e com resultados que
venham a se diferenciar dos obtidos por meio de momentos pontuais e desconexos. Ao tratar
da escola reflexiva como um espaco que atenda as exigéncias para 0 novo homem, Alarcéo
(2001) ressalta:

Afirmo que é impossivel a escola brasileira desempenhar suas funcoes
sociais, politicas e pedagdgicas sem que nela haja mudancgas estruturais.
Essas mudancas deverao instalar uma cultura da democratizagdo em todas as
relacOes existentes no interior da escola, o exercicio da gestdo colegiada e
participativa com distribuigdo equilibrada do poder e de responsabilidades
entre todos os envolvidos no processo educativo em todas as suas esferas
(municipal, estadual e federal) dos sistemas de ensino. (ALARCAO, 2001, p.
75).

Diante das dificuldades relatadas e buscando retomar 0 nosso processo formativo,
todos os professores que em algum momento participaram do projeto em 2012 foram
convidados a integrar o novo grupo em 2013 — mesmo aqueles que apenas haviam efetuado
inscricdo sem nunca participar efetivamente. Assim como no ano anterior, fizemos uma nova
divulgacdo e estabelecemos um periodo para manifestacdes de interesse e inscri¢fes. Dessa
vez, ficou pré-determinado o sabado como dia para as reunies, no periodo matutino. Ao
todo, dezoito (18) docentes manifestaram interesse, dentre novos e antigos. Deste total,

apenas oito (8) efetivamente comecaram a participar dos encontros e, destes, cinco (5)
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concluiram a formacdo. Dos docentes que participaram de todo o ano de 2013, duas (2)
professoras também participaram do ano de 2012, mas apenas uma (1) concluiu a formacao.

Tanto em 2012 quanto em 2013 fizemos uma primeira reunido geral para
apresentacdo prévia das nossas intencdes de pesquisa, deixando claro aos professores que
fariamos o maximo de registros possivel dos nossos momentos e discussdes e que tais dados
serviriam para a constru¢cdo da nossa tese de doutorado. Os professores mostraram-se
surpresos com a metodologia proposta, uma vez que ja participaram de outras pesquisas,
porém tais investigacGes se resumiram a entrevistas e questionarios, muitas vezes sem um
retorno dos resultados aos envolvidos. A participagdo em uma pesquisa por meio de uma
formacédo continuada também chamou a atencdo dos professores, o que nos levou a perceber
gue a pesquisa-acao ainda era pouco recorrente na regido, pelo menos com os professores de
Matematica envolvidos. Nenhum professor se recusou a participar do projeto e todos
consentiram a gravacgao dos audios.

Os professores também demonstraram empolgagdo com a dinamica estabelecida para
a formacdo e destacaram principalmente a possibilidade de aplicarem em sala de aula as
atividades elaboradas e discutidas no grupo. Mostraram-se curiosos quanto ao andamento da
formacédo proposta e dispostos a encarar o desafio de fazé-la dar certo, j& que nunca haviam
vivenciado algo semelhante ao que por nés lhes foi proposto. Buscar apoio e parceiros para
enfrentar os desafios que se fazem presentes no cotidiano da préatica profissional € um dos
motivos apontados por Fiorentini (2010) para a adesdo de professores em um grupo. Os
professores participantes da formacgdo que se iniciava denotaram exatamente esse tipo de

anseio e evidenciaram muitas expectativas.

5.3 A formagcéo vivida

A partir de agora comegamos a discorrer sobre a formacao vivida pelos professores
participantes desta pesquisa. Para que melhor compreendamos tal processo e possamos com
ele construir conclusdes que realmente contribuam para o alcance dos objetivos estabelecidos,
entendemos ser primordial que caracterizemos 0 grupo no momento de sua constituigéo
inicial. Assim, comeg¢amos nossa descri¢do detalhando tais caracteristicas e, logo em seguida,
trazemos e discutimos os dados provenientes do primeiro questionario online aplicado aos
docentes, buscando evidenciar suas experiéncias com as tecnologias anteriores a formacao por

noés realizada.
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Para a andlise dos resultados desta tese, consideramos apenas o grupo de 2013 nas
nossas descrigdes. No referido ano, foram realizadas catorze (14) reunides presenciais — entre
0s meses de abril e dezembro — além do contato virtual estabelecido pelo grupo no ambiente
Moodle®®, rede social Facebook® e lista de discussdo via e-mail. A formacdo respeitou o
calendario letivo das escolas, ou seja, ndo ocorreram reunides nos periodos de recesso escolar.
Cada reunido durou, em média, trés (3) horas. Durante a formacdo ocorreram trés (3) ciclos,
sendo nestes trabalhadas — respectivamente — as ferramentas Google Drive®, blogue e wiki. O
Quadro 3 traz uma sintese das atividades realizadas em cada um dos encontros, 0 que

detalharemos e analisaremos ainda neste capitulo.

Quadro 3 - Sintese das atividades presenciais realizadas.

Fase Encontro | Etapas realizadas Atividades
 Apresentagdo pessoal;
10 Estudos / ;r Eﬁ;glrﬁze;;a;;oér% acégO.prOJeto e dindmica de
13/04/2013 | Ambientagao. * Leitura e discussdo do texto “A Matematica,
a Tecnologia e a Escola”.
+ Discussdo das produgdes de texto com o
20 Estudos / ':\e/lmta ‘;A Matematica mque temos e a
Conceitual | 20/04/2013 | Ambientagdo. atematica qu e, ‘!}‘erem".s ’
» Apresentagdo: “Conceitos e Ferramentas da
Web 2.0”.
* OrientagBes quanto ao uso do ambiente
Escolha da Moodle;
3° ferramenta (ciclo * Apresentacdo dos videos “Ferramentas da
11/05/2013 1) Web 2.0”;
'  Panorama geral sobre as ferramentas;
+ Escolha da ferramenta para o 1° ciclo.
40 Exploragio técnica » Exploracéo das ferramentas Google Drive.
25/05/2013 '
50 Exploracdo técnica; | « Exploracdo das ferramentas Google Drive;
08/06/2013 Dlscys_sz_ao das + Discussdo das possibilidades.
Possibilidades.
Ciclo 1 Discussao das + Discusséo das possibilidades;
Google 6° Possibilidades; + Planejamento de atividades.
Drive 22/06/2013 | Planejamento das
Atividades.
Socializacdo; + Discussdo da aplicacdo das atividades;
7° Escolha da « Combinados para 0 proximo semestre;
29/06/2013 | ferramenta (ciclo « Escolha da ferramenta para o 2° ciclo.
2).
. » Exploracéo das ferramentas do Blogspot;
Ciclo 2 & Exploracdo técnica. | « Leitura e discussdo do Texto “Blogar ou néo
Blogue | 03/08/2013 | blogar” &

& O Moodle® (http://moodle.org/) é um sistema de gestdo de cursos (Course Management System — CMS),
também conhecido como Learning Management System (LMS) ou Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
com licenca GPL (Software Livre). [...] Os educadores podem usa-lo para a criacdo de sites de aprendizagem
online. (GOMEZ, 2010, p. 105).
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Discussao das

+ Discusséo das possibilidades;

90 possibilidades; * Planejamento das atividades.
31/08/2013 | Planejamento das
atividades.
Socializacdo; « Anélise das atividades desenvolvidas;
10° Escolha da « Escolha da ferramenta para o 3° ciclo.
21/09/2013 | ferramenta (ciclo
3).
* Leitura e discussdo de artigo “Wikis —
11° Exploracio técnica Professores e estudantes criando diarios
19/10/2013 " | virtuais para aprender Matematica”;
 Exploracéo das ferramentas do Wikispaces.
. Exploragdo técnica; | » Exploragdo das ferramentas do Wikispaces;
Ciclo 3 122 Discussdo das + Discussdo das possibilidades
Wiki 09/11/2013 o '
possibilidades.
Discusséo das + Discussdo das possibilidades;
13° possibilidades; « Planejamento das atividades.
23/11/2013 | Planejamento das
atividades.
Fechamento 149 Reuniao final » Fechamento da formagéo;
30/11/2013 ' + Coquetel de confraternizagdo.

Fonte: o autor.

Como explicamos no Capitulo 4, o nosso primeiro olhar procurou estabelecer como

unidade analitica cada um dos ciclos realizados durante a formacdo, além do estudo

conceitual inicial e da reunido de fechamento da formacdo. Neste momento, a nossa analise

buscou desvelar elementos da constituicdo do grupo de trabalho e da sua consolidagcdo como

um grupo com caracteristicas colaborativas. A Figura 5 ilustra 0 nosso olhar nesse momento

da analise.
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Figura 5 - Analise da formacao por ciclos vivenciados.

Exol & Discusséo das Elaboracéo e uso
Xploratacl possibilidades n do recurso n

Exoloracaa? Discusséo das Elaboracéo e uso
Yploracac.s possibilidades 2 do recurso 2

— Exploracha Discusséo das Elaboragdoeuso |
b possibilidades 1 do recurso 1
? Inicio
A4

Estudo conceitual
| acerca da Web 20

Escolha do
recurso 1

Socializacdo das
§ experiéncias 1 <

i Socializagdo das

experiéncias 2
Socializagdo das |
experiéncias n

CICLO1

Escolha do
recurso 2

CICLO 2
Escolha do
recurson I <
CICLON

Término

Reunido de
fechamento

Fonte: o autor.

Optamos por ilustrar nossa analise somente neste capitulo e ndo na descricdo da
metodologia por entendermos que a sua compreensdo seria mais facil apos a apresentagéo e
detalhamento do processo formativo. Aqui, buscamos observar, principalmente, como a
colaboragcdo foi se consolidando no grupo no decorrer dos ciclos realizados, procurando
evidenciar a necessidade de um carater longitudinal (indicado na figura pela seta na cor azul)
e cumulativo (indicado pelos arcos vermelhos) para que as ag0es denotassem melhores
resultados sobre o uso reflexivo das tecnologias por professores de Matematica. E possivel
perceber pela Figura 5 que, a cada novo ciclo realizado, a sua analise ndo ocorreu desconexa
das andlises anteriormente realizadas, pois entendemos que se tratou de um processo com um
olhar analitico cumulativo, complementar e evolutivo: cumulativo, pois a analise de um ciclo

trouxe no seu bojo as analises anteriores; complementar, pois acrescentou algo novo as
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andlises ja realizadas; e evolutivo, pois a medida que foi avancando nos dados, nos permitiu
uma visdo mais ampla do processo. Tal perspectiva de analise é coerente com o proprio
processo formativo idealizado e realizado, pois ndo compartimentalizou os resultados obtidos
e buscou romper com a linearidade dos modelos formativos ja conhecidos.

Para realizarmos a analise cujos resultados descrevemos neste capitulo,
estabelecemos indicadores prévios para a observacdo de todo o processo formativo,
considerando 0s aspectos conceituais levantados e os indicadores estabelecidos para o
atendimento dos objetivos da pesquisa. O Quadro 4 apresenta as categorias estabelecidas para

a observacéo do processo formativo.

Quadro 4 - Categorias para observacdo e andlise da consolidacdo do grupo colaborativo.

Categoria

Indicadores Contemplados

1) Apresentacao dos problemas

e Como os problemas foram apresentados e discutidos?

2) Estabelecimento das metas

e O grupo estabeleceu metas comuns?
e O grupo se esforgou para atingir as metas comuns?

3) Assimilacdo das perspectivas
individuais

e Como as diversas perspectivas individuais foram
assimiladas?

4) Interacéo presencial

e Como ocorreram as interac0es presenciais no grupo?

5) Interacdo virtual

e Como ocorreram as interagcdes virtuais no grupo?

6) Hierarquia

e O grupo constituiu uma hierarquia? Como se deu
essa constituigdo?

7) Estratégias de trabalho em
grupo

e Como ocorreu o estabelecimento das estratégias de
trabalho?

8) Compartilhamento das

solucdes

e Como as foram

compartilhadas?

solucbes e  experiéncias

9) Intervencao do formador

e Como se deu a interven¢do do formador?

Fonte: o autor.

As categorias observacionais prévias definidas nos permitiram um olhar mais
apurado durante o periodo no qual realizamos a formag&o com os professores. E importante
destacarmos que muito do que analisamos decorreu da observacdo de gestos, fei¢des, tom de
voz e até mesmo o siléncio por parte dos professores envolvidos, além das falas registradas e
das producdes escritas.

Vejamos, a partir de agora, como ocorreu o estudo conceitual, cada um dos referidos

ciclos e a reunido de fechamento durante o processo formativo realizado.
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5.3.1 Estudo conceitual sobre a Web 2.0

Dentro do processo formativo estabelecido e por nds ja descrito, a primeira atividade
consistiu nos estudos sobre os conceitos da Web 2.0 e contato com relatos de experiéncia de
professores de Matematica sobre o0 uso de seus recursos para 0 ensino e aprendizagem de
conceitos matematicos. Foram necessarios trés (3) encontros presenciais para a realizacao
dessa etapa da formacdo. Esse primeiro momento também foi importante para o
estabelecimento dos acordos quanto ao uso do ambiente virtual, da rede social e da lista de
discussdo. Ficou acordado que, sempre que um encontro fosse realizado, todos receberiam
uma sintese por e-mail, descrevendo as atividades desenvolvidas, os encaminhamentos
necessarios (leituras, producdes) e a data do proximo encontro.

Inicialmente, procuramos incentivar os professores a fazer uma discussédo mais ampla
acerca do uso das TIC no ensino de Matematica. Concordando com Fiorentini e Castro (2003,
p. 126) quando afirmam que os saberes da experiéncia “[...] emergem do didlogo que o
professor estabelece entre 0 que presencia na pratica escolar e o que sabe, estudou e aprende
na interlocugdo com a literatura educacional e com os outros sujeitos da pratica educativa”,
propusemos o texto de Silva (2003), intitulado “A Matematica, a Tecnologia e a Escola”
como uma leitura de base para nossa primeira discussdo. Visamos com isso, além de
proporcionar o inicio de uma reflexao sobre as praticas, compreender um pouco a experiéncia
dos professores com as tecnologias no contexto pedagogico de sua area de atuacdo. O texto
faz uma critica & escola com relacdo a integracdo das tecnologias no seu espaco e destaca a
dificuldade ainda maior com relagdo a Matematica, defendendo que o seu ensino “atual” ¢
apartado da realidade que se apresenta e que faz-se necessario preparar os alunos para o
didlogo inteligente com as ferramentas existentes. Os proprios professores observaram e
julgaram interessante o texto ser de 2003 e ainda se mostrar atual nas discussdes realizadas.

Encerrada a discussdo do primeiro texto, convidamos os docentes a responder um
questionario online preparado com questdes relacionadas as suas primeiras experiéncias com
as tecnologias (Apéndice B). Explicamos que nossa intencdo era compreender melhor a
realidade de cada um deles antes de aprofundarmos nossas vivéncias na formagdo. Todos
mostraram-se dispostos a responder as questdes e, assim, utilizamos um tempo dentro do
encontro para que tal tarefa fosse realizada. Isso permitiu esclarecer algumas davidas que
surgiram durante a leitura dos enunciados. No Capitulo 6 analisamos os dados provenientes
deste questionario, buscando compreender as percepcdes iniciais dos professores acerca do
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uso das tecnologias no ensino de Matematica e buscar evidéncias de mudancas decorrentes do
processo formativo.

Apbs a discussao da primeira leitura e da realizacdo do questionario, os professores
foram incentivados a produzir, para o segundo encontro, um pequeno texto com o tema “A
Matematica que temos ¢ a Matematica que queremos”, refletindo sobre a realidade por eles
vivenciada no ensino de Matematica (infraestrutura, postura do aluno e do professor) e o que
eles consideravam como condicdes ideais para a efetiva aprendizagem dos conceitos
matematicos. Ficou acordado que o0s arquivos com as producgdes seriam postados no ambiente
virtual e que no encontro seguinte seria realizada uma discussao sobre as ideias apresentadas
por cada um dos participantes.

No segundo encontro, como combinado, iniciamos com a discussédo proposta na
reunido anterior. Quando questionados sobre qual Matematica nés temos, ou seja, qual a
realidade das aulas de Matematica vivenciada pelos professores, estes concordaram que a
mesma ainda se apresenta de forma mecénica, descontextualizada, sem sentido para os alunos,
e apontaram como problema a sua prépria formacéo inicial. Vejamos as falas das professoras
FeC:

Nas aulas da faculdade ndo houve um aprofundamento sobre o uso das
tecnologias. Alguns professores até diziam em alguns momentos que era
importante inseri-las na sala de aula, mas as discussdes ndo se
aprofundavam. O resultado disso é que chegamos na nossa sala de aula sem
saber o que fazer. Fica dificil fazer a relacdo com aquilo que ndo discutimos
e acabamos sendo tradicionais mesmo, explicando a matéria e passando
exercicios repetitivos que treinam para a prova. A gente tenta, mas é dificil
abandonar esse modelo. (PROFESSORA F).

Muitas vezes a matéria ndo faz sentido algum para o aluno e ele acaba
apenas repetindo os exercicios sem saber para que serve aquilo. As vezes é
dificil at¢é mesmo para nos encontrarmos exemplos de aplicagdo, pois
tivemos na faculdade o mesmo modelo tradicional de ensino que hoje
criticamos. (PROFESSORA C).

As falas denotaram que para os professores, em sala de aula, ocorre um ensino mais
mecanico, sem uma discussao do que esté sendo trabalhado. Como mais um exemplo, temos a

fala da Professora E:

A gente tem uma base que j& comeca toda errada, mecénica [...]. O aluno
finge que aprende. Vocé da uma prova para ele e ele faz. S6 que depois ndo
sabe mais fazer, porque [0 conteldo] ndo fez a diferenga. Eu penso que
deveria ter uma forma que o aluno pudesse discutir aquilo que ele tem ali.
(PROFESSORAE).
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E importante destacarmos essa necessidade de discussdo dos contetidos, constante na
fala da Professora E, pois ela denotou uma compreensdo de que a Matemética — mesmo sendo
considerada uma area “fria e dura” — deve ser trabalhada de modo significativo pelo professor,
ndo se apartando das condicBes sob as quais suas praticas se encontram. Ao defender a
necessidade de se alcangar o que ele denomina “conceito critico do contetido da educagio”,

Pinto (2007) afirma que tal conceito:

[...] envolve a totalidade do processo educativo, a qual estd sempre presente
em cada ato pedagogico [...]. Nao esta constituido somente por “aquilo que”
se ensina, mas igualmente por aquilo “que” ensina, “aquilo que” ¢ ensinado,
com todo o complexo de suas condicGes pessoais, pelas circunstancias reais
dentro das quais se desenvolve o processo educacional. (PINTO, 2007, p.
43).

No decorrer da conversa, quando questionados se os alunos pouco aplicam o que
aprendem de Matematica, os professores expuseram uma compreensdo de que, em alguns
momentos, os contetidos da disciplina se apresentam de forma muito abstrata para os alunos e
estes ndo conseguem vincular seus conceitos a situa¢des do cotidiano. Em seus argumentos, o
trabalho com o concreto e 0 uso das tecnologias apareceu como elementos diferenciadores,

como vemos na fala da Professora A:

A Matematica € uma coisa muito abstrata. Por exemplo, no 7° ano, quanto se
trabalham com nGmeros positivos e negativos, essa parte fica muito abstrata
até chegar num uso concreto disso. [...] Acho que trabalhar o concreto faz
muita diferenga, principalmente com os pequenos. Porém, a tecnologia
também ajuda muito, porque é um meio. Mas eu fico me perguntando: como
€ que eu vou trabalhar a matematica associando com a tecnologia?
(PROFESSORA A).

Quanto a essa complexidade dos alunos em relacionar a Matematica aprendida na
escola com o seu cotidiano, todos os professores argumentaram que tal relacdo é dificil e

apontaram uma grande responsabilidade do professor em atenuar essa dificuldade. Podemos

compreender isso melhor observando as falas dos professores C, E e F:

Vejo que eles [os alunos] conseguem relacionar a Matematica com a vida
quando a professora apresenta o contelido fazendo essa rela¢do, pois se ndo
for dessa forma, dificilmente eles [os alunos] conseguem fazer uma relagéo.
(PROFESSORA C).

Os alunos ndo conseguem fazer a relacdo, pois para eles sdo coisas
totalmente diferentes. Porém, estamos trabalhando para mudar essa
realidade, buscando trabalhar com a tecnologia, materiais concretos e outros.
(PROFESSORAE).
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[...] n6s professores ainda ndo temos tanta facilidade para relacionarmos tudo
0 que ensinamos com o cotidiano do aluno. (PROFESSORA F).

A angustia apresentada pela Professora A acabou por ser comum a todos 0s
professores presentes, que a usaram para justificar a propria participacdo na formacdo em
andamento. Todos ja tinham consciéncia da necessidade do uso das tecnologias — e isso ja
havia se evidenciado no questionario — porém poucos sabiam como fazé-lo. Demonstraram
entender que a formacéo inicial foi insuficiente e, por isso, buscaram a formacdo continuada

como meio de melhorar as suas préaticas. Vejamos isso em mais uma fala da Professora E:

Eu acredito muito que deveria haver uma discussdo em sala de aula, que as
vezes ndo é culpa do professor, porque ele foi ensinado dessa forma.
Acredito que daqui uns 10 anos haja uma mudanca porque os professores ja
estdo sendo trabalhados nisso. (PROFESSORA E).

Mesmo ndo sendo objeto de estudo da presente tese, nos chamou a atencdo o uso dos
termos concreto e abstrato pelos professores em suas falas e inferimos se tais termos nao
estavam sendo restringidos a uma relagdo com o que € manipulavel ou ndo manipulavel, de
acordo com os professores, ou ainda a uma visao de que todo contetdo deve ter um exemplo
diretamente aplicavel no cotidiano do aluno — o que certamente ndo é de todo possivel na
Matematica. De qualquer forma, é importante destacarmos, principalmente na fala da
Professora A, 0 anseio em compreender como poderia ser possivel integrar as tecnologias no
ensino de Matematica de maneira a enfrentar as dificuldades consideradas pelos docentes.

No decorrer das discussdes, comecamos a questionar sobre 0 momento no qual os
alunos perdem o interesse pela Matematica, em que a mesma se torna “chata” e passa a ser
apenas uma obrigac¢do, em detrimento do prazer inicial de “fazer continhas” logo no principio
de sua escolarizagdo. Os professores demonstraram acreditar que € justamente o “afastamento
da realidade” que provoca essa ruptura e atribuiram ao professor a razdo disso, como vemos

nas falas das professoras E e C:

Eu ndo penso que é em um momento que ele esta se perdendo. A questdo
estd no professor. Se ele tem um professor que senta, que conversa que
“briga” com ele pelo conhecimento e se ele tem outro que apenas passa a

informacdo, “acabou” pra ele. A gente vai analisando e vai vendo que ta
acontecendo isso. (PROFESSORA E).

[...] muitas vezes ela [a Matematica] é apresentada somente com um monte
de férmulas e contas sem que se faca nenhuma relagdo com a vida do
estudante. (PROFESSORA C).
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Mesmo o debate sendo direcionado para a Matematica, deixamos 0s professores
livres para expressarem todo o tipo de opinido sobre suas condigdes de trabalho e, como
esperado, aspectos ja bem conhecidos por nés foram destacados por eles. Como exemplo,

temos a fala do Professor D:

Salas de aulas lotadas, sem ventilagdo adequada, onde, as vezes, os alunos
acabaram de praticar atividade fisica (tenso), curriculo e metodologia
calcados no “cuspe e giz”, professor sobrecarregado de tarefas (se trabalhar
pouco ndo paga as contas) se sentindo desvalorizado socialmente e
financeiramente, indisciplina e desrespeitos de alguns alunos. (PROFESSOR
D).

Os professores concordaram que muito se tem discutido sobre as préaticas de ensino
de Matemaética, mas consideraram poucas as a¢des para a mudanca e eles atribuiram a prépria
area uma complexidade que compromete as tentativas de transformacdo. Consideraram fortes
as raizes que a Matematica tem fincadas no ensino tradicional e criticaram a pouca
disponibilidade de recursos para os que realmente tém interesse em inserir as tecnologias no
seu cotidiano pedagdgico. Mesmo quando existem o0s recursos, segundo os professores,
poucas e ineficientes sdo as agdes de incentivo ao uso de tais ferramentas e, quando ocorrem,
priorizam-se 0s aspectos técnicos em detrimento dos pedagdgicos. Todos concordaram que é
necessaria uma abertura para a mudanca e, para o professor, saber fazer uso das tecnologias
traduz-se como um dos importantes aspectos para essa nova Matematica. Como exemplo,

temos a fala da Professora E:

Acredito que a resisténcia de professores tecnicistas seja 0 maior problema
para que 0 ensino da matematica seja adequado ao que queremos — um
ensino baseado em um verdadeiro aprendizado do aluno. Vejo que serd
necesséria toda uma transformacao, desde o material pedagdgico, bem como
0 pensamento do educador em relacdo ao papel que ele desempenha no seu
trabalho na sala de aula. (PROFESSORA E).

No terceiro encontro, ainda na fase de estudos conceituais, trabalhnamos também com
o texto “Novas formas de produgdo de conhecimento: utilizacdo de ferramentas da web 2.0
como recurso pedagdgico” (MACHADO, 2008), que analisa as possibilidades de uso das
tecnologias no processo educativo e identifica, especialmente, 0 uso da Internet como uma
ferramenta potencial na mediac&o do processo de ensino-aprendizagem.

Especificamente sobre a Web 2.0, primeiramente realizamos uma apresentacdo dos
seus principais conceitos e ferramentas, por meio de slides e ilustragcdes. Em seguida, foram
trabalhados textos e videos abordando tanto os aspectos conceituais quanto as suas principais

ferramentas, o que permitiu aos professores ter um panorama geral dos recursos disponiveis.
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O primeiro texto dessa natureza foi o intitulado “NTIC e Educacdo: Web 2.0 na Educagio
Matematica” (BRASIL; MACEDO; GONCALVES, 2011). O texto traz relatos de experiéncia
de uso de varias ferramentas no contexto do ensino de Matematica e apresenta propostas de
integracdo no cotidiano escolar.

Outros textos também foram disponibilizados aos professores como material de
consulta e leitura complementar. Tais textos consistiram de manuais mais técnicos referentes
as ferramentas da Web 2.0. Em especial, destacamos o e-book “Manual de Ferramentas da
Web 2.0 para Professores” (CARVALHO, 2008), que sistematiza algumas discussdes
pedagogicas acerca das ferramentas, porém sem tratar especificamente de uma éarea de
conhecimento.

Quanto aos videos trabalhados, durante o terceiro encontro, apresentamos para 0s
professores as produg¢des “Ferramentas da Web 2.0%” ¢ “Web 2.0'*”, além de indicarmos o
documentario “Nagdo Digital''”, que apresenta o contexto tecnoldgico no qual a nossa
sociedade atualmente se insere e destacando principalmente a relacdo estabelecida entre
criancgas e adolescentes com as tecnologias digitais. Objetivamos com essas obras provocar
reflexdes ndo apenas quanto ao contexto nos quais os estudantes atualmente se encontram,
mas também quanto a necessidade de uma préatica pedagdgica coerente com o perfil atual dos
NOSs0S jovens.

Além dos textos e videos, propiciamos aos professores o seu primeiro contato pratico
com algumas das ferramentas Web 2.0, conhecendo os recursos e descobrindo materiais ja
disponiveis na Internet. A proposta foi deixar os professores livres para que explorassem as
ferramentas disponiveis sem compromisso, navegando por resultados de busca e
compartilhando impressdes sobre o que estavam encontrando. Essas atividades ocorreram no
laboratorio de informéatica da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, mas o0s
professores tiveram a liberdade de optar por usar equipamento proprio, caso considerassem
mais adequado.

Os professores demonstraram entusiasmo na exploragdo espontanea das ferramentas,
descobrindo novos recursos ou retomando ambientes frequentados em outros momentos

formativos. Vejamos algumas falas:

Nossa! Nunca imaginei que houvesse todos esses recursos na ferramenta
[Google Drive]! (PROFESSORA C).

® http://youtu.be/tPWsKVXgXAA
19 http://www.youtube.com/watch?v=Bc0oDIEbY Fc&feature=share&list=PLL50AE346 DB584789C
Y http://lyoutu.be/Mu-SZAVUKRk
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Eu achava que no blogue a gente apenas postava o texto e pronto. Mas “t6”
vendo que déa até pra construir exercicios online. (PROFESSORA F).

Eu tinha visto umas colegas mexendo com isso [formulérios do Google
Drive], mas “colocando a mio na massa” ¢ mais facil de entender.
(PROFESSORA A).

N&o seguimos um roteiro de apresentacdo, mas fomos sugerindo os ambientes a
medida que apresentamos conceitualmente cada uma das ferramentas da Web 2.0 disponiveis
até o momento da formacdo. Os monitores se fizeram presentes auxiliando os professores na
busca pelas ferramentas, mas ndo se tratava ainda de uma exploracdo técnica, ou seja, ndo
havia tarefas a serem cumpridas, apenas descobertas a serem feitas. E interessante
destacarmos que alguns dos professores expressaram curiosidade com relacdo ao que seria
possivel fazer com tais ferramentas no contexto de ensino e aprendizagem Matematica e
aproveitamos para enfatizar que era justamente esse questionamento que dinamizaria e

viabilizaria a formacéo por nos proposta.

Ja estou tendo um monte de ideias sé de olhar um pouco essas ferramentas.
(PROFESSORA E).

Consideramos esse momento inicial como o de contextualizacdo dos professores em
termos das tecnologias disponiveis ao seu fazer, pois concordamos com Jaramillo (2003, p.
92) quando ela se nega “[...] a aceitar a ideia de formagdo como um mero instrumento
tecnicista e ‘democratizador’ que permite, aos individuos, seu acesso a cultura, a informacao e

ao trabalho”.

Embora essa seja uma concepcdo bastante aceita e atual, esta desconhecendo
0 protagonista fundamental nesse processo todo: o homem, como ser
humano. Pois, para que serve a formacdo se ndo para permitir o
descobrimento e o crescimento de si mesmo? E, por conseguinte, se ndo para
permitir o descobrimento e o crescimento do mundo que lhe rodeia?
(JARAMILLO, 2003, p. 92-93, grifo nosso).

Apesar de ter sido um momento de apresentacdo de ferramentas, defendemos que
esse primeiro contato foi além dessa perspectiva, pois buscou motivar a busca, a descoberta e,
principalmente, o inicio de indagacbes sobre as possibilidades de uso para o ensino de
Matematica. Procuramos fugir da pura e simples apresentacdo de ferramentas para que 0s
professores ndo assumissem uma postura de meros ouvintes contempladores, mas sim de
protagonistas do seu préprio processo formativo. Acreditamos que o clima mais informal e

despretensioso propiciado aos professores garantiu a eles uma liberdade de contato muito
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mais proficua do que se tivéssemos determinado as ferramentas e/ou roteirizado sua
exploracdo. Isso se mostrara mais evidente quando descrevermos os ciclos realizados.

Olhando para esse primeiro momento da formacdo com base nas nossas categorias
prévias, podemos afirmar que os professores, em sua maioria, ainda se comportaram de
maneira mais contida, buscando uma ambientacdo ao processo formativo que Ihes
propusemos. Quanto a apresentacdo dos problemas que vivenciavam em seus respectivos
ambientes de trabalho, o fizeram mais por meio do questionario do que pelas discussdes
provocadas nos encontros.

Alguns professores foram um pouco mais atuantes e buscaram contextualizar as
discussbes falando brevemente sobre suas realidades, mas, no geral, nesse momento da
formacdo houve predominancia de uma postura de observacdo. Assim, durante as discussdes
presenciais, alguns professores ndo expuseram suas opinides e ficaram observando os demais.
Neste primeiro momento, optamos por respeitar o tempo de cada um, ndo os obrigando a
participar diretamente da conversa e respeitando 0S pressupostos que assumimos para a
formacdo. Veremos que, aos poucos, este comportamento foi se alterando no decorrer da
formacao aqui descrita.

Diante do comportamento dos professores no qual predominou uma perspectiva
tradicional de formacdo — atuando mais como receptores de material e informagdes — neste
momento da formacdo, tivemos que intervir no processo, propondo materiais,
provocando/conduzindo as discussdes e estabelecendo as tarefas a serem desenvolvidas.
Houve, portanto, a evidéncia de uma hierarquia, na qual o formador — no caso, nds — teve um
alto indice de intervengéo.

A lideranca compartilnada — caracteristica apontada por Antinez (1999), Costa
(2006) e Fiorentini (2010) — ainda se mostrou caminhando para um iniciar na etapa até agora
descrita, pois ainda ficou evidente a distingdo entre o formador e os professores de modo
tradicional, considerando a postura assumida pelos docentes na maioria do tempo. Como ja
dito, Fiorentini (2010) ndo vé problemas na distin¢do de papéis, desde que nédo se estabeleca
uma relacdo de desigualdade entre os membros do grupo. De qualquer forma, buscamos desde
0 inicio organizar um ambiente que ndo impusesse aos professores a condicdo de inferiores no
processo. A abertura para varias possibilidades de caminhos a percorrer no restante da
formacdo foi dada em termos da escolha das ferramentas estar nas maos dos professores,
fazendo com que eles tivessem vez e voz e considerassem 0s seus anseios, de acordo com as

ideias defendidas por Ferreira (2003).
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Nos encontros presenciais a interacdo foi pouca, com alguns professores um pouco
timidos e outros preocupados e expor para nos, formadores, as suas opinides, sem muita
discussdo com os demais professores. Assim, observamos poucas contribuicdes entre o0s
professores, que se restringiram a expor suas proprias ideias e opinides a respeito dos temas,
sem interferir nas ideias e opinides dos demais participantes.

Houve pouca interacdo online e as acles virtuais restringiram-se ao cadastro no
grupo do Facebook®, no Moodle® na lista de discussdo do projeto, assim como no
preenchimento do questionario, disponibilizado no Google Drive®. Neste momento, portanto,
0 espaco Vvirtual serviu mais para o cumprimento das tarefas descritas, sem muito
compartilhamento de materiais e experiéncias.

O contato informal com as ferramentas representou o inicio de uma mudanca de
postura, mas tal momento j& se deu no final desta etapa, porém sem comprometer a
importancia do processo formativo. Entendemos como normal esse inicio mais relacionado a
uma postura tradicional, com predominancia das necessidades individuais e certo imediatismo
nas possibilidades desejadas pelo manuseio das ferramentas. Mais uma vez trazemos
Fiorentini (2010) para ressaltar o carater longitudinal da constituicio de um grupo
colaborativo e, por esse motivo, defendemos a valorizacdo de cada passo dado dentro do
referido processo. Discutiremos melhor esse processo mais a frente, quando tratarmos do
caminho trilhado pelo grupo rumo a consolidagdo como colaborativo.

Assim, encerrada a etapa de estudos conceituais, partimos para 0s nossos ciclos

formativos, cujas descri¢des e analises faremos a partir de agora.

5.3.2 O Ciclo 1: Google Drive®

O primeiro ciclo formativo ocorreu a partir do 4° encontro e encerrou-se no 7°,
ocupando o periodo de um (1) més. Na ultima reunido da etapa de estudos conceituais, 0S
professores definiram o Google Drive® como primeiro recurso a ser explorado na formagao.
A escolha da primeira ferramenta ocorreu de maneira muito rapida, considerando o interesse
que o Google Drive® despertou nos professores quando houve a apresentagdo dos recursos. A
Professora A demonstrou interesse em comecar 0s trabalhos com ambientes virtuais de
aprendizagem, mas n&o se opds a escolha do Google Drive® por também ter demonstrado
interesse quanto ao seu uso. Dessa maneira, a negociagdo foi rapida e os professores

chegaram rapidamente a um acordo. Nesse contexto, o primeiro encontro desse ciclo consistiu
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na exploracdo técnica das ferramentas, momento no qual pudemos descobrir, juntamente com
os professores, os diversos recursos desse ambiente, com o auxilio dos monitores.

O Google Drive® consiste em um ambiente web que disponibiliza um conjunto de
ferramentas online, dispensando a instalacéo de softwares nas maquinas de quem necessita de
tais ferramentas. Nesse contexto, o usuario pode acessar 0S seus recursos de maneira
independente em qualquer computador com acesso a Internet, pois todos 0s seus arquivos
encontram-se em um servidor web. Dentre 0s seus recursos destacam-se o editor de texto, 0
editor de planilhas eletronicas, o disco virtual e, principalmente, as ferramentas de criacdo e
manipulacdo de formulérios. O proprio formulario de inscricdo e o primeiro questionario
aplicado aos professores participantes da formacdo foram construidos na referida ferramenta,
afim de que eles ja tivessem contato com esse ambiente.

Durante a fase de exploracdo técnica do Goodle Drive®, preparamos um roteiro
semiestruturado juntamente com 0s monitores para melhor orientarmos a apresentacdo das
ferramentas, considerando o valioso tempo que teriamos nesse momento presencial.
Entretanto, deixamos os professores livres para explorar o que julgassem interessante. Assim,
todos os professores puderam conhecer tais recursos. Para cada ferramenta apresentada,
sugeriamos aos docentes que executassem pequenas tarefas, sanando dividas que surgiam e
buscando solucGes para alguns itens desconhecidos até mesmo para nés.

Os professores fizeram o seu cadastro no Google Drive®, aprenderam a enviar e
salvar arquivos, editaram textos e planilhas, inseriram novos aplicativos de acordo com o seu
interesse e fizeram testes de edicdo coletiva de documentos. Destacamos que o maior
interesse do grupo concentrou-se nos recursos de formularios e suas diversas possibilidades
de coletas de dados. Além disso, ficaram impressionados com o0s recursos de analise dos
dados coletados, fazendo diversos guestionamentos e ja vislumbrando algumas possibilidades
de uso.

A gente fica s6 usando o e-mail e nem imagina o tanto de ferramentas que
existe no ambiente. E muito interessante ver a variedade de ferramentas dele
[Google Drive]! (PROFESSORA A).

Nossa! Se eu soubesse que dava pra fazer isso [construir formularios] ja
estaria usando ha bastante tempo nas minhas aulas. (PROFESSORA F).

Fiquei pensando em algumas ideias aqui, mas vou falar quando conhecer
melhor alguns recursos. (PROFESSORA E).

Devido ao interesse demonstrado e as davidas que surgiram, o segundo encontro do

ciclo teve metade do seu tempo ocupado também com a exploragéo técnica, ficando a segunda
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parte da reunido destinada a discussdo das possibilidades de uso no contexto do ensino de
Matematica e a elaboracdo das atividades, apesar e tais atividades terem ocorrido de maneira
concomitante em grande parte do tempo.

Durante a discussdo das possibilidades de uso pedagdgico do Google Drive® néo
encontramos muito material que apresentasse relatos de uso de tais ferramentas no ensino de
Matematica. Porém, os professores compreenderam que era possivel fazer uso de relatos de
outras areas, transpondo situacdes que também pudessem ser contempladas por professores de
Matematica. Além disso, incentivamos a procura por materiais mais técnicos, como manuais e
tutoriais, para dirimir algumas davidas que ainda se faziam acerca das ferramentas.

Como ja dissemos, o trabalho com formularios foi o que mais atraiu os professores e
estes vislumbraram, principalmente, possibilidades de uso para conteudos relacionados com o
tratamento estatistico de graficos e tabelas. Assim, o planejamento das atividades teve essa
teméatica como fio condutor. Os professores acordaram a aplicagdo de uma atividade mais
simples e apenas com uma turma — de suas respectivas escolas — para que assim pudessem
explorar melhor os recursos em estudo. Em suma, as atividades consistiram basicamente na
construcdo de formularios com uma tematica especifica que, uma vez respondidos pelos
alunos, tiveram seus dados coletados e posteriormente trabalhados.

A professora A trabalhou com uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental. O
formulario aplicado procurou fazer um levantamento do conhecimento prévio dos estudantes
sobre tabelas e graficos. Os dados brutos coletados foram levados para a turma e os alunos
também tiveram a oportunidade de ndo apenas contemplar graficos resultantes, mas também
construi-los de acordo com as orientagfes da professora. De acordo com a Professora A,
houve uma otima adesdo dos estudantes as atividades desenvolvidas, mas ela ressaltou que
ainda era cedo para verificar se havia ocorrido uma aprendizagem mais significativa dos

conteddos trabalhados.

Os alunos gostaram bastante da proposta e procuraram realizar tudo que eu
propus a eles. Mas ainda ndo consigo dizer se houve mais aprendizagem.
Mesmo assim, percebi uma diferenca de interesse deles pelo dinamismo da
atividade e acho que ela ajudara na aprendizagem. (PROFESSORA A).

Com a Professora C o trabalho foi um pouco mais abrangente e interdisciplinar, uma
vez que envolveu varias turmas. O questionario construido e aplicado teve como tematica a
questdo dos residuos tecnologicos. O trabalho com os resultados foi semelhante ao da
Professora A, assim como a adesdo dos alunos ao processo. Os resultados foram trabalhados

com cada turma em separado, ou seja, cada turma respondeu a um questionario construido
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pela professora apenas para a turma e os resultados refletiam as suas respostas. A professora
relatou ainda algumas limitagdes que encontrou na ferramenta e socializou as alternativas que

buscou durante a realizacdo das atividades:

Tive algumas dificuldades pois pretendia fazer uma filtragem dos dados por
turma e tinha poucas opcdes de gréaficos. Uma saida que eu encontrei foi
gerar os dados em planilhas e, a partir dai, fazer as filtragens e gerar gréaficos
mais variados. Os alunos gostaram bastante. (PROFESSORA C).

A Professora E, por ser coordenadora de area, fez um trabalho com os proprios
professores da escola, incentivando-os a construir e atuar como “alunos”, respondendo os
questionarios e analisando seus resultados. A professora enfatizou o impacto dos graficos —
gerados pela ferramenta a partir dos resultados — nos professores de Matematica que

desenvolveram a atividade.

Percebi que a visualizagdo dos gréficos chamou bastante a atencdo dos
professores, que puderam questionar as préprias respostas. (PROFESSORA
E).

Os demais professores ndo conseguiram desenvolver suas atividades em funcédo de
alguns contratempos, como acimulo de tarefas da escola e até mesmo auséncia das turmas em
funcdo do mau tempo. Além disso, as escolas ja estavam iniciando seu periodo de provas
semestrais € o seu calendario acabou por “sufocar” algumas das iniciativas previamente
planejadas.

E interessante também destacarmos o compartilhamento de materiais ocorrido entre
os professores no grupo do Facebook®. Eles postaram n&o apenas um breve relato do que
pretendiam fazer como também links para sites interessantes e arquivos com a tematica
relacionada a ferramenta em estudo. Também disponibilizaram acesso aos formularios que
construiram e aplicaram a todos os demais colegas, compartilhnando algumas impressées e

sugestdes de melhorias nas questfes. Vejamos alguns extratos dessas interacgoes:

Oi pessoal. Vejam como estou usando o Google Drive. Acessem esse link do
edmodo.com e depois entrem como aluno e digite o codigo [...]. Vejam a
atividade proposta [...]. (PROFESSORA E).

Oi pessoal, vou realizar uma aula no dia 24 e 25 na escola, o contetdo seré
tabelas e graficos, usando o Google Drive, se alguém tiver exercicios com
esse contelldo para o sétimo ano e puder compartilhar eu agradeco.
(PROFESSORA A).

Oi! Vou trabalhar na escola essa semana também um questionario sobre lixo
eletrébnico de um projeto que esta acontecendo na escola sobre 0 meio
ambiente. (PROFESSORA C, em resposta 8 PROFESSORA A).
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Um ponto que também merece destaque nesse primeiro ciclo diz respeito a
publicacdo de um resumo e apresentacdo, em formato de poster, pela professora C na Semana
de Matematica de Nova Andradina, evento anualmente organizado pela Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul. No referido trabalho, intitulado “Web 2.0 da Educagio
Matematica: Uma Experiéncia de Uso Pedagdgico do Google Drive”, a professora relatou sua
experiéncia de uso e recebeu vérias contribuicdes dos demais participantes do evento.
Procuramos incentivar todos os professores a relatarem suas experiéncias, mas apenas a
Professora C superou a timidez inicial e aceitou o desafio. Posteriormente, na reunido de
fechamento, se disse muito gratificada pela experiéncia e feliz pela valorizacdo das suas
atividades.

Durante a realizacdo do primeiro ciclo formativo, percebemos que os professores ja
comecaram a assumir uma postura um pouco mais ativa no processo formativo,
diferenciando-se do que ocorreu durante a etapa de estudos conceituais. Na apresentacdo dos
problemas dentro dos contextos nos quais atuam, os professores demonstraram mais
seguranga em expor as suas necessidades aos demais integrantes do grupo. Alguns professores
ainda mantiveram uma postura observadora, mas houve maior exposicdo espontanea do que
na etapa dos estudos conceituais.

Quanto ao estabelecimento das metas, percebemos que, neste ciclo, os professores
ainda iniciaram os trabalhos mais preocupados em buscar solucgdes para questdes pontuais de
suas proprias praticas do que fazer um levantamento a partir de objetivos estabelecidos pelo
grupo como um todo. Predominaram expressdes do tipo “eu preciso”, “eu poderia fazer”, “eu
quero usar”. 1sso evidenciou o carater arraigado do individualismo e do isolamento nas
praticas dos professores, constituindo-se em um elemento a ser gradativamente substituido
pelo interesse coletivo. Observando tal postura, procuramos inserir questionamentos que
buscassem sempre provocar uma reflexdo coletiva sobre as possibilidades de uso para o
ensino de Matematica, principalmente nas fases de discussao e de elaboragéo das atividades a
serem desenvolvidas. Tais questionamentos procuraram enfatizar sempre o “noés”. Por
exemplo, quando um professor expunha alguma questdo quanto a uma ferramenta,
questiondvamos 0 grupo sobre como “nds poderiamos” fazer uso das experiéncias de cada um
para aprender novos usos. Assim, buscamos valorizar as experiéncias individuais como
elemento que contribuisse para o grupo estabelecer e cumprir metas comuns.

As interacOes presenciais denotaram um inicio de compartilhamento de ideias e
posicionamentos, porém ainda predominou a descri¢do, com pouco debate sobre as ideias do

outro. O mesmo ocorreu nas interagdes virtuais, mas destacamos que nelas houve um aumento
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na participacdo dos professores, apresentando materiais e descrevendo as atividades em
andamento, porém ainda sem intervencdes e criticas, como j& indicamos em algumas falas.

A socializacdo dos resultados pelos professores denotou um forte comprometimento
deles com a realizacdo das atividades previamente pensadas, mesmo entre aqueles que, por
motivos maiores, ndo conseguiram desenvolvé-las no seu espaco. Observamos a satisfagdo
dos professores em apresentar os resultados de suas acdes e percebemos que eles passaram a
acreditar mais na formagcdo em andamento, uma vez que conseguiram vivenciar um ciclo

completo.

Foi bem interessante concluir esse ciclo, pois agora ficou mais claro para
mim como funciona a nossa formacéo. (PROFESSORA A).

Acho gue mesmo que eu ndo tenha conseguido desenvolver as atividades
com as minhas turmas, aprendi bastante com o que planejamos e com o que
0s colegas relataram sobre o desenvolvimento das suas atividades.
(PROFESSORA F).

E legal quando vemos os colegas aplicando aquilo que estamos estudando.
(PROFESSOR G).

Percebemos também neste ciclo que os professores desenvolveram um trabalho mais
cooperativo do que colaborativo, ou seja, desenvolveram as atividades ainda muito
dependentes das nossas orientacdes. Mesmo com as interagdes ocorrendo no Facebook® e
com o compartilhamento das ideias e acOes entre eles, percebemos que os professores pouco
interferiram nas ideias dos colegas, procurando restringir-se mais a descrever as suas. 1sso
também pdde ser observado no compartilhamento das solucGes e atividades desenvolvidas,
cujas exposicdes mostraram-se bem descritivas. De qualquer maneira, chamamos a atengéo
para o fato de ter ocorrido, ja neste ciclo, a experiéncia de publicacdo com a Professora C, 0
que denotou um avanco quanto ao compartilhamento e uma aproximacdo com que se espera
da pesquisa-acao.

Um fator que merece destaque no primeiro ciclo é o desencadear de um processo
mais dindmico a partir do momento em que 0s professores passaram a manusear as
ferramentas. Tal comportamento assemelhou-se ao descrito por Costa (2004) em sua pesquisa
de doutorado, onde o pesquisador, ao constituir um grupo de trabalho, percebeu que os seus
professores, apos um periodo de “inflexdo”, reanimaram-Se a partir do contato real com as
TIC e a reflexdo sobre suas proprias praticas. No nosso caso, 0s professores mostraram-se
mais animados a partir do primeiro contato com as ferramentas ainda na etapa de estudos, mas

tal postura afirmou-se mesmo na ocasido da realizacdo do primeiro ciclo. Veremos que, a
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partir do segundo ciclo, algumas das caracteristicas ja apontadas aqui mostraram-se mais

consolidadas, delineando um caminho mais certo rumo a colaboracéo.
5.3.3 O Ciclo 2: Blogue

O segundo ciclo formativo teve inicio em agosto de 2013, apds o recesso escolar, e
durou aproximadamente dois meses. Para esse ciclo, o recurso escolhido foi o blogue e tal
definicdo ocorreu antes do recesso. Como ja enfatizamos, o encerramento do primeiro ciclo
denotou uma animacao por parte dos professores, que demonstraram satisfacdo com o estudo
do Google Drive® e maior entendimento quanto & dinamica da formacéo. Foi nesse clima que
os professores negociaram a escolha da nova ferramenta. Mesmo assim, foi necessaria uma
analise de argumentos pelo grupo para que houvesse consenso quanto ao recurso, pois havia
divergéncias entre as ferramentas desejadas. Apesar de um ambiente mais coletivo, nesse

momento ainda se destacaram os interesses individuais de alguns professores:

Eu gostaria de trabalhar com o blogue porgue eu preciso de uma ferramenta
onde meus alunos possam escrever mais e eu possa colocar materiais para
eles. Poderia ser o AVA também. (PROFESSORA A, grifos nossos).

Com blogue eu ja mexi bastante. Gostaria de ver algo bem diferente, como
AVA ou rede social. (PROFESSORA F, grifos nossos).

No6s poderiamos aprender agora a usar 0 blogue porque para mim seria mais
facil aprender alguns recursos antes de partir para ferramentas mais
desconhecidas. Acho que conseguiriamos ter mais ideias de atividades.
(PROFESSORA E, grifos nossos).

Percebemos que, em suas justificativas, os professores ainda se pautaram mais nos
interesses individuais, porém também percebemos durante as conversas que nao havia uma
grande resisténcia em ouvir o que outro tinha a argumentar. Tanto que, mesmo ndo sendo a
opcdo da maioria, 0 blogue acabou sendo definido em funcdo das possibilidades de
aprendizagem e de uso no contexto do ensino de Matematica.

Com os professores mais ambientados com a nossa proposta de formacdo e a
ferramenta ja definida, no primeiro encontro iniciou-se a fase de exploracdo técnica, tendo

®12 um servico online gratuito da Google®. Assim como

como recurso o ambiente Blogspot
no primeiro ciclo formativo, a fase de exploragcdo técnica ocupou um (1) encontro inteiro,

mais metade do segundo encontro. Por ser uma ferramenta mais conhecida pelos professores

2 www.blogger.com/
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— inclusive alguns j& tinham blogue proprio, como as professoras A e E — essa fase teve
questionamentos mais direcionados as especificidades de seus recursos.

De acordo com Cruz (2008) podemos definir o blogue como um diério virtual ligado
a outros blogues ou sites “[...] cuja informacdo esta organizada da mais recente para a mais
antiga (em ‘post’), frequentemente atualizado com opinides, emoc¢des, fatos, imagens, etc.”.
Por meio de marcadores, é possivel acessar posts com determinada tematica, 0 que permite ao

leitor um acesso mais eficiente aos assuntos de seu interesse.

Um blog também é conhecido por outras nomenclaturas, de acordo com o
tipo de midia que enfatiza: fotolog, blog que permite manipular e editar
imagens; videablog (vlogs ou vogs), blog com uma galeria de videos, sejam
eles de um ou de vérios autores; audioblogs, blog com colecdo de dudio, que
permite diferentes formatos de audio; os mais utilizados sdo 0 mp3 e o0 wav;
contém mensagem de viva voz, mas pode servir como complemento de uma
mensagem escrita com um documento de audio, uma mdsica, um som
associado; edublogs, blog como interface de docéncia, aprendizagem e
investigacdo; blognovelas, blog como interface para a construgéo e difuséo
de obras narrativas de ficcdo seriada; groupblog, blogs escritos por dois ou
mais autores. (MERCADO ET AL., 2012, p. 117, grifos dos autores).

Um blogue pode ser de autoria individual ou coletiva, ser aberto a toda comunidade
ou fechado para um grupo restrito de leitores. A criagdo de ferramentas de autoria permitiu a
disseminacdo desse recurso, levando cada vez mais pessoas a tornar publicos seus interesses e
opinides acerca de diversos temas, assim como descrever experiéncias vivenciadas no
cotidiano.

Propusemos aos professores a leitura e discussdo dos textos “Blogar ou ndo Blogar?”
(BLOGAR, 2012) e “Blogs Matematicos: Possibilidades dos Modos de Ser Aluno e Ser
Professor de Matematica na Contemporaneidade” (AURICH, 2011). O primeiro traz um breve
relato de possibilidades de uso do blogue, destacando alguns aspectos a serem considerados
pelo professor antes de investir nesse tipo de ferramenta. Ja o segundo texto consiste em um
artigo que descreve a experiéncia de um conjunto de atividades desenvolvidas com o objetivo
de trabalhar contetidos matematicos em uma escola publica de Bagé/RS.

Os professores foram incentivados a buscar blogues de professores de Matematica
disponiveis na Internet e a apresentar os resultados da sua busca no grupo do projeto existente
no Facebook®. Como proposta, cada professor deveria fazer uma breve anélise critica do
blogue encontrado e dos recursos oferecidos, assim como das atividades propostas. Foram
postados varios links dos blogues encontrados pelos professores e eles observaram que a sua
principal caracteristica estava na exclusividade do professor como autor, ou seja, 0s alunos

pouco produziram de conteudo e os blogues acabaram funcionando como repositério de
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material do professor, cabendo ao aluno apenas o acesso a tal material. Vejamos algumas
falas:

Percebi nos blogues que analisei que os professores usam mais para colocar
material e textos para os alunos baixarem ou lerem. Assim fica parecendo
uma pagina comum, com pouca interacdo e quase nada feito pelos alunos.
(PROFESSORA C).

Achei blogues com 6timos materiais para professores, mas ndo achei muita
coisa que tenha sido feita por aluno. E mais de professor para professor
mesmo. Tem alguns com atividades propostas, mas tudo feito pelo préprio
professor. (PROFESSORA E).

Discutimos, principalmente, a necessidade de insercdo do estudante como criador de
conteddo, motivando-o a buscar fontes relacionadas a um determinado tema, compartilhar
ideias com seus colegas por meio dos comentarios e compartilhar material diversificado como
imagens e videos.

Durante a discussédo das possibilidades de uso do blogue no ensino de Matematica, 0s
professores concentraram suas reflexdes principalmente em quais atividades poderiam
possibilitar o envolvimento do aluno na autoria de contetdos. Além disso, incentivamos 0s
docentes a analisar quais eram 0s aspectos caracteristicos mais marcantes na ferramenta,
defendendo esta analise como ponto de partida para a elaboracdo das atividades.

E importante salientarmos que, nesse momento da formacdo, os professores ja
comegaram a compreender que o trabalho com as ferramentas da Web 2.0 poderia ser muito
mais rico se elas fossem integradas em um objetivo comum e ndo trabalhadas isoladamente
em sala de aula. Dependendo do conteldo, uma ferramenta poderia ser mais adequada ou
mesmo a combinacdo de varias poderia ser mais eficiente para o trabalho que se pretendesse
desenvolver. Mas, em termos de formacdo, concluiram que o estudo em separado 0s
permitiria explorar melhor as caracteristicas de cada uma das ferramentas e recursos. Assim,
ficou acertado que questdes de ferramentas anteriores poderiam aparecer nas discussdes mais

atuais.

Seria interessante nds juntarmos as ferramentas, mas acho mais facil
aprendermos antes a usa-las em separado. Se ja fizermos tudo junto podemos
nos confundir. (PROFESSOR B).

Acho interessante a possibilidade de unirmos as ferramentas nas atividades.
Acho gue enrigueceria mais as propostas. Mas ndo da pra aprender tudo de
uma vez. (PROFESSORA A).

Em suas reflexdes, os professores destacaram a organizacdo cronolégica do blogue e

a tematizacdo de seus posts como principais caracteristicas que diferenciam essa ferramenta
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de um site comum. Além disso, de acordo com os professores, a interacdo nos comentarios
lembrou um pouco as conversas em redes sociais e a possibilidade de moderacdo por parte do
administrador do blogue permite evitar eventuais problemas de conteido inadequado.

A Professora E, participante do projeto desde 2012, expds ao grupo algumas
experiéncias com blogue que ja havia vivenciado em sua escola e enfatizou a possibilidade de
aperfeicoamento das atividades nas turmas nas quais atuava naquele momento. Destacou
também que os alunos demoravam um pouco para compreender os objetivos pedagogicos das
atividades e que tal processo de compreensao era lento, porém recompensador.

Como envolver o aluno e como este poderia produzir conteddos com conceitos
matematicos foram as questdes que mais intrigaram os professores envolvidos. A necessidade
de oficinas nas quais o aluno seja incentivado a escrever, coletiva e individualmente, em um
espaco onde o mesmo possa interferir nas produg6es dos colegas e, a0 mesmo tempo, sofrer
intervencdes dos demais nas suas préprias produgdes apareceu como um encaminhamento
metodoldgico desejavel para qualquer atividade com blogue. Os professores concluiram que,
inicialmente, a criacdo de posts deveria ser mais coletiva para que o mecanismo de criacao
fosse melhor compreendido pelos alunos. Em seguida, deveria se passar para a criacao
individual de posts, delegando ao aluno maior responsabilidade sobre os contetdos que
seriam criados.

As caracteristicas de um post e dos comentarios também se apresentaram de maneira
recorrente nas preocupacdes dos professores. A Professora C entendeu que questfes com
desafios e raciocinio l6gico poderiam ser um atrativo para que 0s alunos comegassem a usar a
ferramenta e a Professora E achou que tal recurso era mais viavel para um trabalho conceitual.

Um ponto que também se apresentou nas reflexdes diz respeito a necessidade de um
trabalho multimidia, pois os alunos, no entendimento dos docentes, ndo apresentam interesse
em posts exclusivamente textuais. Assim, o trabalho com imagens, videos e audios e o
vinculo com outros sites, wikis e blogues se faz essencial para que os objetivos sejam melhor
alcancados. Além disso, os professores compreenderam que o trabalho poderia ser organizado
sob duas perspectivas: a primeira na qual o professor criaria posts com desafios e 0s alunos
debateriam as possibilidades de resolugcdo nos comentarios; e a segunda, na qual os proprios
alunos criariam os desafios e conduziriam as discussoes.

As regras para a moderacdo também foram bastante debatidas entre os docentes, por
eles compreenderem que o0 ndo acompanhamento do que fosse postado poderia ocasionar
eventuais problemas devido ao teor dos conteudos. Os professores compreenderam que 0

professor ndo poderia ausentar-se totalmente do que ocorresse na ferramenta, mas também
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deveria delegar ao grupo de alunos a responsabilidade pelo acompanhamento do que estivesse

sendo postado.

Acho importante que tenhamos atencdo redobrada sobre o que os alunos
escrevem, mas ndo podemos fazer com que eles se sintam vigiados. Sendo
eles acabam se inibindo. (PROFESSOR D).

Mediante as reflexdes, ficou acertado entre os professores que seriam desenvolvidas
atividades que seguissem o0s pontos elencados, com compartilhamento de experiéncias prévias
via Facebook® antes da reuni&o de socializacdo dos resultados. Nesse contexto, durante as trés
semanas que se seguiram, 0s contatos virtuais serviram para que os professores pudessem
expor o que estavam desenvolvendo, postando links e descrevendo brevemente o seu trabalho

junto aos alunos. Temos como exemplo um post da Professora C:

Oi pessoal. Tudo bem? Como ficou combinado de trabalharmos o blogue,
montei na minha escola um blogue para os monitores de matematica, pois
temos com os alunos do ensino médio o projeto Jovem de Futuro e, dentro
do projeto, temos alguns alunos monitores de matematica. Sou a orientadora
deles e, de acordo com o projeto, o orientador tem que trabalhar com os
monitores atividades de raciocinio I6gico. Entdo montei o seguinte blogue:
monitoresmatematica.blogspot.com onde irei postar algumas atividades de
raciocinio logico e eles irdo comentar. Postei hoje a tarde a primeira
atividade e um aluno ja conseguiu achar resposta (lembrando que tive que
formular a atividade, pois eles irdo achar a resposta facil na Internet). E
segundo ele, gostou muito da atividade e o pai descobriu primeiro, mas néo
disse a resposta, s6 deu uma dica. Disse que acharam legal trabalhar com o
blogue. Vou tentar fazer com que eles também postem questfes no blogue.
Abracos. (PROFESSORA C).

Nas reflexdes sobre as atividades desenvolvidas, os professores viram como ponto
comum a dificuldade inicial em inserir os alunos como autores na ferramenta, uma vez que se
fez necessaria a criacdo de um endereco de e-mail para cada um dos alunos e estes, em muitos
casos, esqueciam suas senhas e até mesmo os enderecos. A Professora E defendeu a criagao
de um e-mail Unico para ser gerenciado por um grupo de alunos, mas também percebeu que,
dessa maneira, ficaria mais dificil para o professor fazer o acompanhamento do que fosse
postado.

Apesar do contratempo, percebemos que, nesse ciclo, os professores conseguiram
desenvolver suas atividades com um pouco mais de profundidade. Talvez pela ferramenta
blogue ser a mais difundida na web, o trabalho com a mesma fluiu melhor dentro do tempo
em que se deu o ciclo em termos de aproveitamento. Também percebemos que a ambientagéo
dos professores ao projeto ao término do primeiro ciclo se apresentou como fator

determinante para tal fluidez.
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A Professora C desenvolveu uma atividade inicialmente com alunos que integravam
um projeto de monitoria de Matematica na escola onde atua. Assim, estes estudantes foram
incentivados a resolver desafios de l6gica em um blogue criado pela professora, debatendo as
possiveis solucBes para cada um dos problemas. Nesse primeiro momento, 0s alunos nao
produziram posts, mas se mostraram muito interessados em fazé-lo, segundo os relatos da
professora. Os alunos destacaram as diferencgas que perceberam entre interagir em um blogue
e em uma rede social, ambiente ao qual estdo mais acostumados e mostraram-se bem
receptivos a ideia de resolverem atividades por meio da interacdo virtual. Segundo a
professora, houve inclusive uma cobranga por mais desafios a serem debatidos e
solucionados.

O segundo momento pensado pela Professora C ndo pode ser desenvolvido dentro do
tempo em que durou o ciclo por fatores ligados as atividades que a escola onde atuava teria
que desenvolver (principalmente os exames de avaliacdo externa). Mas ficou acertado que ela
passaria a atribuir aos estudantes a tarefa de criar desafios ou busca-los em outras fontes e,
como monitores, conduzir as discussdes sobre as solu¢bes com os demais estudantes sob sua
responsabilidade. Os demais professores contribuiram substancialmente com as ideias da

Professora C, fazendo sugestdes e observacgdes sobre o que poderia ser melhorado.

Vocé poderia fazer eles [os alunos] criarem um tipo de gincana entre eles,
com os monitores propondo os desafios e pontuando de acordo com as
solugdes. (PROFESSORA A).

Talvez, se cada grupo tivesse um blogue, eles pudessem ter mais liberdade
de criar, mas sei que seria bem complicado acompanhar. Mesmo assim, acho
que vale a pena tentar. (PROFESSOR B).

A Professora A optou inicialmente por uma abordagem mais convencional e criou
um blogue proprio, disponibilizando material aos estudantes por meio dele. Relatou a
dificuldade em postar arquivos na ferramenta e isso permitiu um debate sobre os objetivos de
um blogue, cuja organizacdo prezava por postagens diretas e ndo o vinculo de arquivos de
texto. De qualquer maneira, os professores compartilharam experiéncias quando as
possibilidades de integracdo com o Google Drive® para a postagem de arquivos e buscaram,
juntos, os comandos que permitiam tal vinculo.

Observamos que a busca por materiais complementares e o seu compartilhamento foi
consideravelmente maior nesse ciclo. Os professores mostraram-se bem mais a vontade na
exposicdo de suas opiniGes e angustias. A nossa intervencdo ainda fez-se necesséaria na

conducéo das discussdes, porém com uma intensidade menor do que no ciclo anterior.
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Mais uma vez foi possivel a publicagdo das experiéncias vividas. A Professora C,
agora mais confiante quanto a esse tipo de produgéo, teve o resumo “Uma Experiéncia de Uso
do Blog como Ferramenta de Auxilio & Monitoria em Aulas de Matematica” aceito e o
apresentou como poster no 11 Encontro de Iniciacdo Cientifica do IFMS, ocorrido em outubro
de 2013 em Nova Andradina. Destacamos a importancia de mais esta experiéncia vivida
como algo que foi muito além da complementacdo do curriculum da professora. Denotou uma
possibilidade de mostrar aos demais colegas da area os resultados positivos da formacéo da
qual a professora estava participando. Os seus proprios alunos puderam contemplar sua
apresentacdo e sentiram-se valorizados por constarem nos relatos apresentados.

Novamente os professores acordaram em iniciar um novo ciclo ainda socializando os
resultados dos anteriores quando tal processo se fizesse necessario, tendo o Facebook® como
principal ambiente para este compartilhamento. Assim, os professores definiram a wiki como
préxima ferramenta a ser trabalhada, cuja descricdo faremos na proxima secéo.

A conclusdo deste ciclo nos permitiu perceber um caminhar mais firme dos
professores rumo a consolidacdo da colaboracdo como elemento motriz da formacao. Desde a
fase de exploracdo técnica, observamos que os professores passaram a compartilhar mais
sugestdes e opinides entre eles, opinando com mais desenvoltura e naturalidade sobre as
ideias expostas pelos colegas — tanto nas discussdes sobre as possibilidades quanto na
socializacéo dos resultados provenientes das atividades desenvolvidas.

Os professores passaram a assumir cada vez mais uma postura de protagonistas da
prépria formacdo e a busca por solugdes a partir de questdes estabelecidas de modo coletivo
fez-se mais efetiva nesse segundo ciclo formativo. O companheirismo e a cumplicidade entre
os professores foram fortalecidos e compreendemos que essa evolugdo no comportamento do
grupo decorreu principalmente pelo fato dos seus integrantes ja estarem completamente
ambientados & dindmica de formacdo proposta. Isso permitiu mais tranquilidade aos
professores no compartilhamento das suas experiéncias e angustias.

Quanto ao estabelecimento das metas, percebemos que os professores comegaram a
valorizar os objetivos comuns ao grupo, mesmo que em alguns momentos as necessidades
individuais tenham se sobressaido nos discursos e argumentagdes. Entendemos que, neste
ciclo formativo, os professores comecaram a compreender que diferentes necessidades
poderiam resultar em objetivos comuns ao grupo. Em outras palavras, mesmo que houvesse 0
anseio em trabalhar diferentes contetdos, o grupo poderia estabelecer metas que abarcassem
tal demanda ao mesmo tempo em que permitiria uma diversidade de visdes quanto ao uso de

uma mesma ferramenta. Assim, a assimilacdo das perspectivas individuais resultou em um
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processo com mais contribuicdo, desenvoltura e naturalidade, com algumas conclusfes
coletivas quanto as possibilidades e as experiéncias vivenciadas com as ferramentas.

As estratégias de trabalho em grupo foram estabelecidas em um ambiente que
denotou uma necessidade maior do outro como elemento contribuinte, com mais
compartilhamento e maior profundidade nas discussdes e nas atividades propostas. O coletivo
sobressaiu-se a partir do momento em que o grupo compreendeu o compartilhamento como
elemento diferenciador no processo. O mesmo se observou no compartilhamento das solucdes
e das experiéncias vividas com as atividades desenvolvidas. Percebemos maior interacdo, com
mais interferéncias, sugestdes e opinides que levaram a conclusdes individuais e comuns.

A interagdo presencial se intensificou no segundo ciclo, com o compartilhamento
comecando a se sobressair sobre a mera exposi¢do, como observamos no ciclo 1. Com mais
interacdo e debates mais longos, os professores tiveram a possibilidade de entrar em contato
com uma diversidade maior de ideias e experiéncias e mostraram-se com menos receio de
expor aquilo que viveram e sentiam sobre determinado assunto. Isso também refletiu nas
interacGes online, onde observamos um aumento no compartilhamento de materiais, links e
relatos das atividades planejadas e desenvolvidas, o que permitiu aos professores fazer
adequacdes ainda durante o percurso da aplicacdo das atividades.

O maior protagonismo por parte dos professores refletiu na hierarquia do grupo. As
professoras C e E conduziram com certa lideranga 0s encaminhamentos das atividades e o
grupo mostrou maior autonomia na busca e compartilhamento de materiais e experiéncias.
Alguns professores, como o Professor B, ainda mantiveram-se um pouco mais retraidos,
porém observamos um avanco em termos de interacdo e perspectivas coletivas. A nossa
intervengdo enquanto formadores deu-se mais nas sugestdes de leituras e incentivo a busca de
materiais complementares, sendo menos necessaria nas discussdes e elaboragdo das
atividades.

Outro ponto importante que devemos considerar nesse ciclo foi a evidéncia mais
clara de reflexdo sobre as praticas por parte dos professores. Primeiramente, durante a
exploracdo técnica, onde os professores expuseram com mais propriedade experiéncias ja
vividas com blogues e, a0 mesmo tempo, praticas que eles mesmos vivenciaram enquanto
professores. Em seguida, durante a fase de discussdo das possibilidades e elaboracdo das
atividades, culminando com a socializagdo dos resultados. Nesse ciclo, os professores
preocuparam-se mais em olhar para suas experiéncias pensando ndo apenas em questdes

técnicas relacionadas as ferramentas, mas também em aspectos pedagogicos ligados ao que
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foi vivido e as novas possibilidades de vivéncia. No Capitulo 6, olharemos com mais
profundidade para os aspectos relacionados a reflexdo durante o processo formativo.

5.3.4 O Ciclo 3: Wiki

O terceiro e ultimo ciclo formativo teve inicio na 112 reunido e durou um (1) més e
meio. A ferramenta definida pelo grupo para este ciclo foi a wiki. A wiki é “[...] um software
colaborativo que permite a edicdo colaborativa de documentos. [...] Uma das caracteristicas
da tecnologia Wiki é a facilidade com que as paginas séo criadas e alteradas e a possibilidade
de, colaborativamente, construir conteido para a Web” (MARTINS, 2008, p. 65). Para
Mercado et al. (2012, p. 122) “esses ambientes caracterizam-se ndo sO pela abertura a
multiplas intervencBes dos usuarios, mas também por portabilidade, usabilidade, gratuidade,
possibilidade de gerenciamento de produto e processo e relativizagdo do espaco-tempo”. A
Wikipedia®2, criada em 2003, é a wiki por nés mais conhecida, sendo a maior representante
desse tipo de ferramenta, mas ndo a Unica, como muitos erroneamente pensam.

Para definicdo da wiki como ferramenta Web 2.0 a ser trabalhada, primeiramente os
professores discutiram quais 0s conteldos que estavam em andamento nas suas respectivas
séries de atuacdo e, a partir de entdo, buscaram as ferramentas que mais poderiam contribuir
naquele momento. E interessante enfatizarmos que, mesmo com parte dos professores
desejando um trabalho com um ambiente virtual de aprendizagem e outra parte com redes
sociais, prevaleceu na escolha do grupo a wiki e isso se deu principalmente pelos argumentos
da Professora E, que justificou tal escolha relacionando-a ndo apenas com algumas
experiéncias prévias como também com os contetudos que foram langados na conversa. Além
disso, mostrou aos colegas a necessidade de aproximar mais os alunos com a autoria de
conteudo, o que ja havia ocorrido com mais propriedade no segundo ciclo. Vejamos a sua

fala:

Precisamos pensar em uma ferramenta que envolva mais os alunos na
producdo de conteldo, mais do que o blogue, e eu acho que a wiki vai
contribuir bastante para que isso acontega. Vai permitir também o trabalho
em grupos de alunos. (PROFESSORA E).
Neste ciclo, propusemos o texto “Wikis — professores e estudantes criando diérios
virtuais para aprender Matematica”, de Serres e Basso (2008), que traz uma investigacdo de

possiveis contribuicbes do uso desse ambiente na aprendizagem de Matematica a partir de

3 pt.wikipedia.org/
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registros de professores e estudantes do ensino médio do Colégio de Aplicacdo da UFRGS
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul).

Os professores mostraram-se bastante receptivos ao texto proposto e ressaltaram
principalmente os bons resultados expostos pelos relatos organizados. Na visdo dos
professores, 0 texto permitiu expandir um pouco mais 0 campo das possibilidades de trabalho
pedagogico na Matematica com a referida ferramenta.

Achei esse texto bem interessante, pois mostra que os resultados alcanc¢ados
foram melhores do que o esperado pelos pesquisadores. Mostra que nem
sempre temos certeza do tamanho do alcance das nossas ideias, que podem ir
muito além do que pensamos. (PROFESSOR D).

Apbs a discussdo do referido texto, os professores foram incentivados a explorar
wikis ja existentes, analisando suas principais caracteristicas e aspectos que diferenciam tal
ferramenta das anteriormente ja trabalhadas na formacdo. Para a exploracdo técnica,
utilizamos o ambiente Wikispaces®**, um servico online gratuito e bem difundido para este
tipo de objetivo. Porém, como a interface apresenta-se apenas em inglés, 0s monitores
prepararam um material de apoio técnico, com ilustracfes de exemplos de situacbes mais
corriqueiras no uso deste ambiente. Fizemos uma apresentacdo geral da ferramenta e seus
principais recursos e comandos.

A discussao proposta aos professores partiu dos seguintes questionamentos por nds
apresentados: Qual a principal proposta de uma wiki? Quais suas possibilidades no ensino de
conceitos matematicos? A ideia foi provoca-los de tal maneira que ndo pensassem
exclusivamente nos aspectos operacionais, mas também ja vislumbrassem algumas
possibilidades.

Os professores compartilharam véarias opinides a respeito das wikis e observaram
com destaque a questdo da escrita colaborativa em um ambiente aberto & producgéo e edigdo
coletiva de conteldo. Esse aspecto diferenciador, na opinido dos professores, fazia com que
fossem necessarios acordos entre os autores, de modo que um todo pudesse ser construido

respeitando o trabalho individual. VVejamos algumas falas:

Eu vejo que podemos fazer varios tipos de atividades com uma wiki e 0 mais
interessante é que podemos inserir facilmente o aluno para que ele produza
material nesse ambiente. (PROFESSORA A).

" http://www.wikispaces.com/
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O que mais me chamou a atencdo é que, diferente do blogue, “da” para
varias pessoas mexerem no contelldo ao mesmo tempo. Parece uma lousa
onde todos podem construir algo juntos. (PROFESSORA C).

Eu acho que o grande desafio é fazer com que um aluno respeite 0 que o
outro escreveu. Sendo vira baguncga e um sai apagando a producdo do outro.
(PROFESSORA F).

Quando tais observacdes foram feitas, propusemos um exercicio no qual tentamos
produzir um paragrafo coletivamente, e fomos observando como a ferramenta se comportava
durante essa escrita coletiva. Foi um momento de bastante descontracdo, pois tratou-se de
uma situacdo na qual ninguém possuia controle absoluto sobre o que estava sendo produzido.
Esse exercicio ajudou a compreender melhor o conceito de producdo sob a oOtica da

coletividade, como observou o Professor B:

Nossa! Ndo tem como controlar esse texto? Parece que ele tem vida propria.
(risos) (PROFESSOR B).

Outro ponto observado pelos professores foi a possibilidade de organizacéo do layout
da pagina de modo que a wiki se assemelhasse em muito a uma pagina web comum. Essa
caracteristica levou os professores a vislumbrarem a viabilidade de se criar uma pagina web
independente da escrita colaborativa. A Professora C observou que, na escola onde ela atuava,
ja era utilizada uma wiki, porém com organizacdo centralizada como péagina oficial da escola.
Os alunos ndo participavam da producdo do conteudo, cabendo a eles apenas 0 acesso as
informacdes sobre os projetos desenvolvidos pela escola. Aos professores era destinada uma
area para submissao de arquivos de projetos. Porém, ndo havia uma producéo coletiva do que
seria posteriormente disponibilizado.

Quanto as possibilidades de uso no ensino de Matematica, os professores fizeram um
levantamento prévio de textos e sites que pudessem contribuir para as discussoes,
compartilhando o material encontrado no Facebook®. O grupo aderiu mais & rede social como
mecanismo de interacdo do que o ambiente virtual Moodle® e entendemos que o dinamismo
da primeira € um diferencial na comunicacdo em rede. A informalidade inerente a rede social
apresentou-se como elemento diferenciador para a interacdo entre os professores. Os avisos,
recados e compartilhamentos de opinides fizeram-se com mais naturalidade, integrando-se as
demais a¢0Oes cotidianamente realizadas pelos professores na rede social.

Foram vislumbradas diversas possibilidades de atividades com a wiki por parte dos
professores. Merece destaque a possibilidade de — uma vez inseridos os estudantes como

autores da wiki — propor uma questdo inicial e, a partir da mesma, conduzir um processo de
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producéo coletiva de uma pégina dentro da wiki, abrindo possibilidades para links, imagens,
audios e videos. Um espago cujo conteudo cresceria e, uma vez “finalizado”, seria trabalhado
pelo professor de modo a lapida-lo e formaliza-lo como um material de estudo.

A concluséo desse ciclo ndo foi possivel em 2013 pelo escasso tempo disponivel aos
professores para desenvolver suas atividades em suas respectivas escolas. A organizacdo
escolar faz do final de ano uma verdadeira “maratona burocratica” para os professores e estes,
assim, ndo conseguiram colocar em préatica as atividades discutidas. De qualquer forma,
destacamos o compartilhamento de ideias e opinies ocorrido entre estes durante 0s encontros
e no Facebook®, principalmente pela maior receptividade das opinides do “outro” como parte
de um processo de reflexdo sobre as préticas.

Como ndo houve tempo para o desenvolvimento das atividades, procuramos discutir
com os professores o que eles ja haviam vivenciado de uso das wikis na escola. Todos foram
enfaticos ao afirmarem que as experiéncias vividas ainda ndo contemplavam os alunos como
produtores de contedo e enxergaram nisso um fator limitante para atingir os objetivos

pedagdgicos desejados.

Se quisermos que o trabalho com a wiki seja realmente motivador,
precisamos colocar o aluno pra escrever nela. (PROFESSORA E).

Os professores consideraram a wiki como uma “lousa virtual” na qual todos podem
escrever e editar informagdes e afirmaram que isso poderia fazer a diferenca em uma aula de
Matematica. Um exercicio poderia ser lancado e as diversas propostas de resolucéo
socializadas e debatidas entre professor e alunos. Além disso, o Professor D defendeu esse
recurso como uma possibilidade de sistematizar os aspectos conceituais e histéricos de um
conteido, muitas vezes “atropelados” em sala de aula em funcdo da necessidade de

operacionalizar os alunos com formulas prontas.

Eu defendo que a wiki é uma 6tima oportunidade de fazer com que o aluno
consiga relacionar os contetdos. Também pode ser um canal para uma
discussdo mais longa sobre a aplicagdo dos contetidos trabalhados, com troca
de exemplos e producges individuais ou em grupos. (PROFESSOR D).

Quando questionamos se qualquer conteldo matematico poderia ser trabalhado por
meio de uma wiki, todos os professores enfatizaram que alguns seriam ‘“‘abstratos demais”
para que fosse possivel desenvolver algo interessante, além de demandar um tempo muito

grande do professor, como destacado pela Professora A:
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Até daria, mas requer muita preparacdo do professor para conseguir
atividades que realmente tenham resultados satisfatorios. (PROFESSORA
A).

Entendemos que o pensamento da Professora A decorreu da ndo exploracdo da
ferramenta e que talvez essa perspectiva pudesse ser ressignificada a partir do
desenvolvimento de atividades e do compartilhamento de experiéncias.

Para conseguirmos o fechamento completo deste ciclo, os professores concordaram
em manter virtualmente contato no inicio de 2014 para socializarem os resultados das
atividades desenvolvidas com a wiki. Infelizmente, segundo os professores, o referido
semestre teve um calendario muito apertado por conta de diversos feriados e com a realizacao
da Copa do Mundo 2014, periodo no qual foram vérios os dias sem aulas. Os professores
lamentaram néo terem conseguido desenvolver as atividades, mas se propuseram a buscar sua
aplicacdo no segundo semestre do mesmo ano. De qualquer maneira, demonstramos nosso
interesse em manter o contato com 0 grupo mesmo com 0 encerramento da nossa pesquisa.

Pudemos perceber que, durante o terceiro ciclo, os professores consolidaram o
compartilhamento como elemento central da formacao. Buscaram muito mais expor e ouvir as
opinides dos colegas e ndo se intimidaram em socializar suas angustias mediante o contexto
em que atuavam. Houve uma participacdo mais ativa de quase todos os professores, até
mesmo dos que levaram um tempo maior transpor a posi¢do de observacdo rumo a uma
postura mais interativa.

No estabelecimento das metas, percebemos que as metas comuns passaram a
prevalecer sobre as necessidades individuais, levando os professores a discutirem
possibilidades com as ferramentas de modo a contribuir mutuamente com o crescimento dos
demais colegas. A coletividade passou a ser o fio condutor das discussdes, sendo 0s interesses
individuais alinhavados em possibilidades que pudessem contribuir com as préaticas de todos.

Nesse contexto, a assimilacdo das perspectivas individuais deu-se com maior
compartilhamento de opiniGes e, 0 mais importante, com maior receptividade das opinides
alheias, pois os professores passaram a demonstrar mais seguranga em ouvir 0 que 0 outro
tinha a lhes dizer, compreendendo tal processo com desencadeador de uma reflexdo e ndo
como uma mera critica (ALARCAOQ, 2011). O predominio do “nés” sobre o “eu” fez com que
as opinides expostas denotassem uma contribuigcdo para o0 grupo como um todo.

Nas interac0es presenciais e virtuais prevaleceu o compartilhamento como elemento
motivador das discussdes. A busca prévia de materiais, a exploracdo e compartilhamento de

impressdes sobre wikis ja existentes, assim como de relatos de experiéncias, evidenciaram



155

uma maior ades&o do Facebook® como elemento comunicacional do grupo, mesmo diante de
tantos outros compromissos assumidos no espaco escolar.

O grupo também demonstrou maior protagonismo e assumiu uma postura mais
autdbnoma neste ciclo. A lideranca acabou sendo exercida por alguns professores, como o caso
da Professora E e da Professora C, porém identificamos tal lideranca como compartilhada,
pois ndo houve comandos ou atribuicdes de tarefas por parte de tais professoras, e sim uma
motivacdo a mais promovida por elas para que 0 grupo mantivesse 0 seu ritmo de
consolidacdo. Ao mesmo tempo, observamos que os demais professores ndo assumiram uma
postura passiva diante da iniciativa das colegas e agregaram a participacdo a tal
comportamento. Consequentemente, a necessidade de intervencdo dos formadores reduziu-se
ainda mais, limitando-se mais a proposta de leituras adicionais e as questfes provocativas
aqui ja descritas.

Quanto as estratégias de trabalho em grupo, percebemos o fortalecimento das
estratégias coletivas de trabalho, com mais compartilhamento de materiais e menos
imediatismo nos resultados desejados. Os professores passaram a pensar mais em longo
prazo, discutindo as possibilidades da ferramenta, mas sabendo que os seus resultados
poderiam ser um pouco mais demorados, porém mais efetivos em termos de aprendizagem,
conforme as opinides compartilhadas. O grupo também evidenciou o entendimento de que
uma afirmacdo dessa natureza sO poderia ser feita ap0s a vivéncia de tal processo e
demonstrou otimismo quanto as possibilidades de uso.

A seguranga que os professores foram construindo no decorrer dos ciclos ficou
evidente na discussao das possibilidades. A variedade de propostas e opinides a respeito nos
evidenciou menos receio em expor ideias, ouvir criticas e dar opinides sobre as ideias do
outro. As possibilidades de contribuigdo surgem entdo como elemento inibidor dos receios
inicialmente apresentados.

Mesmo com o volume de atividades que se apresentou no final do ano letivo de 2013
em suas respectivas escolas, os professores procuraram, a0 maximo, manter o ritmo da

formag&o, mesmo que as interagdes se mantivessem mais de modo virtual.
5.3.5 A Reunido de Fechamento
O ultimo encontro presencial da formacdo em 2013 serviu para que fizéssemos um

fechamento das atividades desenvolvidas durante todo o nosso projeto, visando identificar os

pontos positivos e as possibilidades de melhoria. Assim, fizemos um bate-papo aberto, no
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qual apresentamos alguns questionamentos aos professores e 0s deixamos livres para
apresentarem suas impressoes. Infelizmente, apenas os professores C, D e E participaram
desse momento. Na ocasido do fechamento, os professores F e G ja ndo estavam mais
frequentando as reunides e os professores A e B ndo compareceram por motivos pessoais
justificados por e-mail.

Procuramos organizar o roteiro dessa conversa de forma que pudéssemos conduzi-la
sem muito formalismo e deixando os professores bem a vontade para que explorassem suas
ideias quando julgassem necessario. Assim, lancamos alguns questionamentos e procuramos
intervir o minimo possivel para que, dessa maneira, a conversa ocorresse mais entre eles e que
nos fizéssemos mais o papel de observadores dessa interacao.

De inicio, é importante destacarmos que, nesse momento da formacdo, ndo havia
mais resquicios de timidez entre os professores participantes e todos interagiam de forma
tranquila, demonstrando bastante interesse em expressar suas impressoes e opinides sobre 0s
temas por nos lancados. O isolamento inicial foi dando lugar a um ambiente de
compartilhamento e de participacdo com vistas a contribuir com o trabalho do outro, assim
como expor o que foi vivenciado em cada um dos ciclos.

Iniciamos a conversa questionando os professores sobre o que eles viram como
diferencial no processo formativo ocorrido se comparado a outras formacgdes pelas quais ja
haviam passado. Todos foram categoricos ao afirmarem que o fato de ndo existir uma
imposicdo por parte do formador quanto as ferramentas e tarefas desenvolvidas constituiu-se
como principal caracteristica diferenciadora na formacdo vivenciada. Vejamos a fala da

Professora E quanto a isso:

De todas as formacdes que eu tenho feito, a maioria € com uma pessoa que
determina as tarefas que a gente vai realizar e ndo que seja determinado no
momento o que nés vamos fazer. J& vem pronto [...]. E a gente s6 vai
realizando as tarefas. Essa foi a primeira formagdo na qual eu trabalhei
diferente, onde foi discutido o que seria feito de acordo com os conteidos
que estdvamos trabalhando na escola. Essa situacdo foi diferente pra mim.
Nao foi determinado o que teriamos que fazer. (PROFESSORA E).

A possibilidade de trazer os conteudos que estavam sendo trabalhados em sala de
aula para a formacdo também foi apontada pelos professores como um elemento diferenciador
na formacdo vivida, relatando que as formacgdes geralmente lhes apresentam exemplos com
conteddos muitas vezes totalmente desconexos daqueles que os professores trabalham com

suas respectivas turmas. Como exemplo, temos as falas das professoras C e E:
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Achei muito interessante poder trabalhar alguns dos contetdos que estavam
em andamento nas minhas aulas, pois consegui ver melhor as possibilidades
de uso das ferramentas e acabei aproveitando melhor a formacdo no meu
ambiente de trabalho. Se fossem com outros conteudos, talvez eu nem
tivesse tempo de desenvolver as atividades, pois nosso calendario é muito
apertado. (PROFESSORA C).

Por poder trabalhar com os nossos contetdos, senti mais ligacdo da
formacdo com a minha realidade e aproveitei mais o que aprendi aqui.
(PROFESSORAE).

Podemos afirmar que o nosso papel enquanto formadores — apds um momento inicial
no qual os professores fizeram-se mais passivos, esperando sempre pelas orientacbes — passou
para uma participagdo na qual nos posicionamos como mediadores do processo. Isso ficou
evidente nas falas dos professores durante o encontro de encerramento. Para Jaramillo (2003,
p. 95) “[...] a formacdo pode ser entendida como a arte de fazer com que cada um chegue até
si mesmo, até sua propria altura, até o melhor das suas possibilidades” e foi esse o
comportamento que procuramos adotar, mesmo que, em principio, tivéssemos que atuar mais

ativamente junto aos professores.

[...] o papel do formador néo é outro que o de indicador e motivador dessa
viagem do formando para o exterior de si. O formador incita ou instiga o
formando a iniciar sua propria viagem (singular e individual), a descobrir
seus préprios caminhos. Uma viagem que, na maioria dos casos, é tortuosa e
arriscada. Mas que s6 cada um deve/pode percorrer por si mesmo. Uma
viagem da qual cada individuo volta formado, transformado e conformado,
com uma apropriagdo consciente das coisas que se manifestam em seu
carater, em seu modo de ser e em sua forma de interpretar o mundo (em sua
ética e em sua estética). O formador, entdo, ‘propicia’ a consecugdo de
algumas experiéncias que permitam a cada individuo (formando) a
construgdo de um saber sobre essas experiéncias, saber com as
caracteristicas antes mencionadas. (JARAMILLO, 2003, 95-96).

Concordando com a Professora E, a Professora C destacou a possibilidade de
adaptacdo a realidade escolar de cada um dos professores participantes, ressaltando que, em
termos de infraestrutura, por exemplo, existem realidades muito diferentes entre as escolas do
municipio. Até mesmo dentro da escola é necessario considerar a diferenca de contexto entre

as suas turmas de estudantes, como lembra em sua fala:

Cada um se adaptou conforme a sua realidade. Tem escolas que tem recursos
e outras que ndo tem a mesma realidade e dai ndo da pra aplicar tudo igual.
Que tudo que seja executado em uma escola seja executado na outra. E
interessante porque a gente trabalha conforme o ambiente que a gente
conhece. Eu poderia ter trabalhado a mesma ferramenta em salas diferentes
de forma diferente porque eu sei que uma sala d& um retorno daquela forma
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e outra ndo. O que geralmente vemos nos cursos € que temos que trabalhar a
mesma coisa com todas as salas. (PROFESSORA C).

O Professor D também destacou como diferencial a ideia de se reunir um grupo de
pessoas de uma area comum e fazer emergir as ferramentas a partir da escolha feita por essas
pessoas. A ndo imposicdo de um método de ensino padronizado também surgiu em sua fala
como aspecto peculiar da formagdo. Citando um trecho da historia “Alice no Pais das
Maravilhas”, procurou ilustrar sua aprovagdo a questdo da ndo imposi¢do, como vemos a

sequir:

O coelho propde fazer uma corrida, faz um circulo, coloca todos os animais
dentro e pede para cada um correr. Cada um corre de uma forma, porque
cada um tem um potencial, cada um tem a sua estrutura fisica, cada um tem a
sua capacidade. Cada um parte de onde consegue e vai até onde consegue.

Nao € aquela coisa “vocés vao seguir esse padrdo”. Isso eu achei interessante

no curso. (PROFESSOR D).

No transcorrer do didlogo, os professores demonstraram incémodo com os modelos
fechados de formacao por eles ja vivenciados e apontaram como um fator limitante em tais
experiéncias a ndo possibilidade de retorno do que se vive em sala de aula. Julgamos tal
manifestacdo importante, considerando o comportamento do préprio grupo no inicio da
formacdo, aguardando as orientacOes e materiais de nossa parte. Isso denotou uma mudanca
de pensamento por parte dos docentes em relagdo a busca por novas maneiras de se trabalhar
em sala de aula, vindo ao encontro das ideias de Jaramillo (2003, p. 97) de que “[...] um
conhecimento num determinado momento constitui-se num saber que passa a modificar uma
crenca e esta, por sua vez, constitui-se numa outra nova crenga”.

Aproveitando o momento, indagamos os professores sobre o formato mais
longitudinal proposto pela formagdo, contrapondo-se aos tradicionais modelos de “semana
pedagogica”, na qual um conjunto de informagdes ¢ trabalhado em um curto periodo de
tempo. Os professores observaram que, em um periodo muito curto, é inviavel o trabalho com
diversas ferramentas de modo mais efetivo, vivenciando o seu uso e socializando 0s seus

resultados, como podemos ver na fala da Professora C:

[...] geralmente o curso é uma semana. “E isso, isso e isso”. Mastiga,
mastiga, mastiga e na escola vocé tem que “vomitar” tudo aquilo. Eu
imagino que se a gente fosse mexer com o Google Drive, com o blogue e
com a wiki (tudo de uma sé vez) a gente ndo ia ter tempo de explorar e
chegaria na escola com tudo na médo, mas sem saber. Conforme a gente foi
indo por etapa, pudemos discutir e aprender cada ferramenta, o que a gente
poderia trabalhar, discutindo e vendo que deu e o que ndo deu certo, quais 0s
préximos passos. Entdo foi uma coisa mais tranquila. Porque na escola hoje
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em dia a gente ndo tem tempo de fazer tudo 1a. Se fosse um curso de uma
semana pra gente chegar |4 e executar todas as ferramentas ndo teria dado
certo. (PROFESSORA C).

A Professora E, Unica que permaneceu no projeto desde 2012, se disse feliz por ter
conseguido ficar tanto tempo participando dos encontros, lembrando as dificuldades de
dedicar os sabados a formacdo, uma vez que o tempo corrido acaba fazendo com que o
professor tenha que “resolver a sua vida” nos finais de semana, resolvendo assuntos de cunho
pessoal. Juntamente com o Professor D, ela apontou a falta de pressdo nas atividades como
um fator que a fez permanecer no projeto, uma vez que, em outros cursos, o grande volume de

tarefas acabou por desmotivar os participantes. Vejamos suas falas:

Entdo, eu falo que essa falta de pressdo é um diferencial — porque geralmente
é muita pressdo (faz isso, faz aquilo). Estamos fazendo um curso online ha
dois meses que ja esta uma loucura. Ja esta naquele desespero. NGs estamos
indo, mas ndo estamos tirando muito proveito. (PROFESSORA E).

[sobre o curso online] Vocé vé uma tarefa que os colegas postaram e voceé ja
comeca a entrar em desespero. (PROFESSOR D).

Os professores apontaram a escola como um dos fatores que muito contribuem para a
desisténcia dos cursos de formagdo continuada. Segundo os professores, 0 pouco tempo para
planejamento e o grande volume de atividades burocraticas impostas pelas secretarias de
Educacéo fazem com que o professor tenha que abandonar projetos paralelos. Por essa razao,
os professores demonstraram grande satisfacdo por conseguirem concluir a nossa formacéo
continuada e buscamos Imberndn (2010) e sua defesa da necessidade de mudanca do contexto
escolar como fator determinante para a transformacéo da educacgéo e efetividade da formacéo

de professores inovadora:

Na atualidade, temos certeza de que a educagdo s6 mudard se os professores
mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem também deverdo fazé-
lo. Se o contexto ndo muda, podemos ter professores mais cultos e com mais
conhecimento pedagdgico, mas ndo necessariamente mais inovadores, ja que
0 contexto pode impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovagdo ou pode
leva-los a se recolherem em seus microcontextos, sem repercutirem com sua
pratica uma inovagdo mais institucional. (IMBERNON, 2010, p. 55).

Sobre a possibilidade de partilharem experiéncias com colegas de sua area, 0s
professores afirmaram ser de grande significado tais momentos, destacando a diversidade de
vivéncias como elemento que contribuiu para uma expansdo das ideias e possibilidades de

trabalho com as tecnologias.
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Cada um vé de uma forma diferente [coordenador, professor, profissional do
nicleo de tecnologia]. Vocé enriquece mais 0 grupo com essa diversidade.
Cada um com uma forma de ver e pensar o uso de uma ferramenta dentro da
disciplina porque cada um e tem uma posicéo diferente. (PROFESSOR D).

Eu acho bom, porque vocé ouve o que o outro fala. (PROFESSORA E).

Para Matos (1998, p. 285) “quando falamos em relacdes fundamentais da pessoa
humana, queremos dizer que o ‘ser’ humano funda-se em relacBes. Quer dizer que a
individualidade de cada ser humano ¢ intrinsecamente social”. Também concordamos com o
autor quando ele conclui que ndo ha como separar a individualidade do ser humano de sua
natureza social. Assim, entendemos que considerar a diversidade de pensamentos como
elementos constitutivos da préatica reflexiva faz-se essencial para a estruturacdo de uma
formacéo continuada que realmente atenda aos anseios dos seus participantes.

A Professora E também observou em sua fala a falta de pressdo na formacéo vivida

como fator positivo, comparando com outro processo formativo pelo qual estava passando:

Ontem eu vi uma situacdo na qual o curso ndo € legal porque a pessoa que
esta conduzindo trabalha com ameaca (vocé faz isso, sendo...). Ai quando o
professor tem que relatar aquilo que fez ele comeca a ficar nervoso, a tremer,
sendo que é uma coisa natural que o professor deveria fazer. Se for algo mais
tranquilo — algo que esta gostando com o que esta trabalhando — eu acho que
ndo tem dificuldade de relatar sobre aquilo. (PROFESSORA E).

Poder trabalhar de forma colaborativa dentro da escola foi uma possiblidade

apontada pela Professora C, mas ela também considerou o escasso tempo e as inumeras

atividades da escola como fatores impeditivos desse processo de reflexdo e compartilhamento:

Eu acho que, se os professores tivessem mais tempo entre eles, se todos 0s
professores de Matematica sentassem e discutissem, eles melhorariam muito
o trabalho. Mas a gente nfo tem tempo de sentar e ficar discutindo. E dificil
a gente ter um tempo para conversar e cada um expor a sua opinido.
(PROFESSORA C).

Questionamos os professores sobre a possibilidade de aplicacdo do processo vivido
no espaco escolar. Todos consideraram isso uma necessidade, porém desafiadora,
considerando a atual configuracdo do sistema escolar. A Professora C apontou a dificuldade

em sincronizar as horas livres dos professores como um fator limitante.

Acho que seria uma grande misséo, porque tem a dificuldade do tempo. [...]
eu vejo porque tem a lousa digital que chegou na escola e tem professor que
até hoje ndo conseguiu fazer uso. O ideal seria reunir todos os professores de
Matematica para ver qual seria a visdao deles quanto ao uso da lousa.
(PROFESSORA C).
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Mais uma vez retomamos em nossa analise a questdo da escola como espaco de
formagdo (CANARIO, 1998), concordando com Alarcio (2001) de que a escola necessita de
uma transformacdo que perpasse ndo apenas pelos curriculos, mas também pela organizacao
disciplinar, pedagogica, organizacional, assim como pelos valores e relagdes humanas que

nela se vivenciam, e complementa:

Penso que concordardo comigo se afirmar que a escola ndo tem conseguido
acompanhar as profundas mudancas ocorridas na sociedade. Nao obstante as
transformacdes que nela vdo sendo introduzidas, ela ndo convence nem atrai.
E coisa do passado, sem rasgos de futuro. Ainda fortemente marcada pela
disciplinaridade, dificilmente prepara para viver a complexidade que
caracteriza o mundo atual. Influenciada pela tradicdo ocidental, que
privilegia grandemente o pensamento l6gico-matematico e a racionalidade,
ndo potencializa o desenvolvimento global do ser pessoa, ou facilmente
discrimina e perde os que ndo se adaptam a esse paradigma. (ALARCAO,
2001, p. 18-19).

Ao mesmo tempo em que defende a necessidade de repensar a escola, pensando-a em
contexto, Alarcdo (2001, p. 19) alerta que “[...] ndo basta que fiquemos apenas no pensar.
Depois, € preciso agir para transforma-la”. Os professores envolvidos na formacéo
demonstraram em suas falas disposicdo em transformar o contexto no qual encontram-se
inseridos e entendemos que o papel da formacdo também é o de permitir que eles consigam
subsidios para essa busca.

Pedimos a Professora C que nos expusesse suas experiéncias de apresentacdo de
trabalhos em eventos a partir do que havia vivenciado em nossa formacéo e ela considerou
tais momentos como de grande crescimento profissional, principalmente por ter tido a
oportunidade de ouvir contribuicdes de mais profissionais interessados em melhorar as

praticas de ensino de Matematica.

Em principio foi um pouco assustador porque era s6 para publicar e néo
falar. Mas ndo é um “bicho de sete cabecas”. Foi uma experiéncia muito
interessante porque eu relatei aquilo que tinha acontecido, coloquei no papel,
num artigo, e recebi contribuicbes de quem estava assistindo. E o0s
académicos pediram para que fizéssemos com eles o que fazemos aqui. [...]
E mais fécil falar quando vocé realmente fez. Quando é um relato, o que eu
fiz, eu presenciei, eu analisei e ndo preciso partir de outras pessoas para
relatar, € muito mais facil. Fica mais facil responder quando questionado. Eu
tenho um ponto de vista sobre o assunto e ndo preciso partir do que os outros
fizeram. (PROFESSORA C).

Sobre as etapas planejadas e ocorridas durante a formacao, pedimos aos professores
que fizessem suas consideragdes sobre o que consideravam como Vvalido e 0 que necessitava

sofrer adaptagdes visando sua melhoria. Todos consideraram o processo bem elaborado, mas



162

destacaram o trabalho com a autonomia do professor como algo que contribuiu e, a0 mesmo
tempo, dificultou sua implementacdo. Contribuiu porque, segundo os professores, permitiu ao
participante vivenciar suas experiéncias dentro das suas condi¢fes de trabalho e analise; e
dificultou, pois o professor muitas vezes ndo estava acostumado a um processo sem

cobrancas.

Eu entendo que um modelo desses nos ajuda muito, pois temos a
oportunidade de tomarmos as decisdes e até mesmo mudarmos o rumo dos
estudos. Temos a chance e olharmos para a nossa realidade escolar e
decidirmos o que fazer diante dela. Mas também ¢ dificil, pois nos
acostumamos com as receitas prontas que sempre nos ofereceram, apesar de
poucas se aplicarem de verdade. (PROFESSOR D).

Essa autonomia que nds tivemos é desafiadora, pois ndo fomos formados
dessa maneira antes e, se ndo tivermos maturidade, podemos ficar sem saber
0 que fazer. Por isso foi muito importante o trabalho em grupo.
(PROFESSORA E).

Encerrando nossa conversa, agradecemos aos professores pelo tempo dedicado a
nossa formacao e por toda contribuicdo dada a nossa pesquisa, enfatizando as dificuldades em
participar de um projeto com tdo longa duragdo e, ainda por cima, aos sabados. Ao mesmo
tempo — como ja& exposto no inicio deste capitulo — propusemos aos professores a
continuidade de nossos contatos virtuais, expondo duvidas e compartilhando ideias e
experiéncias. Todos concordaram e disseram que estavam muito felizes pela conclusdo dessa
fase do projeto. Para encerrarmos com “chave de ouro”, nos deliciamos com um coquetel
regado a salgadinhos, refrigerantes e muita conversa.

O encontro de fechamento mostrou-se muito proficuo para a analise do processo
formativo vivido, além de permitir um direcionamento das atividades da pesquisa posteriores
a formacdo. Pudemos perceber que, no decorrer dos ciclos, os professores foram estreitando
suas relacdes, ndo apenas entre si, mas também conosco enquanto formadores. Esse
estreitamento facilitou a mudanca de postura e 0 aumento do protagonismo dos professores no
processo. Totalmente ambientados ao processo formativo, os professores mostraram-se
receptivos as contribui¢Bes de todos os demais, buscando uma transformacdo do contexto de
atuacdo e vendo nos colegas de trabalho um importante elemento para tal mudanca.

Percebemos no discurso dos professores uma consolidacdo do compartilhamento e da
autonomia do grupo. Nossas intervenc@es foram minimas, contribuindo mais com as questdes
provocativas e sendo tratados como mais um elemento do grupo. O ambiente de “sala de
aula”, que observamos e descrevemos no inicio da formacéo, deu lugar a um contexto de

igualdade, cuja hierarquia professor (formador) e alunos (professores) foi superada.
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Até o presente topico, conseguimos descrever as experiéncias vividas durante todo o
processo formativo de modo que ele pudesse ser compreendido em sua totalidade e
dialogando com a teoria no entendimento de alguns aspectos relacionados aos grupos
colaborativos. Feito tal percurso, no topico a seguir, fazemos uma andlise de como o grupo foi
se consolidando e como passou de um grupo de trabalho para um grupo com caracteristicas
colaborativas, observando a colabora¢do como elemento que se construiu e se firmou durante

0 processo formativo.

5.4 O caminho trilhado pelo grupo: da adesdo a consolidagao

Para analisar o percurso dos professores durante a formacdo, buscamos apoio em
Ferreira (2003) que, em sua tese, identificou no grupo com o qual trabalhou trés movimentos
nos quais a dindmica e a forma de participacdo dos membros se diferenciaram durante o
percurso de consolidacdo da colaboracdo. Ndo se tratam de momentos estaticos e com
fronteiras delimitadas, mas sim diferenciagdes que em certos momentos convivem
paralelamente até que um ganhe mais forca e substitua o outro de modo gradativo.

O movimento constitutivo de um grupo de trabalho é o primeiro e contempla os
momentos de constituicdo inicial do grupo e realizagdo dos primeiros encontros. Os membros
do grupo véo se conhecendo gradativamente e, dessa maneira, estabelecem um convivio
amigavel. A participagdo ainda é pequena e requer consideravel atuacdo dos formadores, que
organizam, incentivam e valorizam o envolvimento dos professores no grupo que comeca a
interagir.

O segundo movimento — chamado movimento constitutivo de um grupo de trabalho
colaborativo — consiste no fortalecimento e sentimento coletivo e diminui¢do da dependéncia
dos membros do grupo com relagdo aos formadores. Aos poucos, 0s professores assumem o
protagonismo, mobilizando-se mais no sentido de participar das decisGes, fazer as escolhas,
criticar e ponderar. Estabelece-se entdo um verdadeiro relacionamento de colaboracéo.

O movimento de consolidacdo de um grupo de trabalho colaborativo € o terceiro e
Gltimo e, neste momento, 0s professores mostram-se mais seguros quanto as escolhas e as
decisbes necessarias. O grupo assume uma postura autbnoma maior ao ponto de ndo mais se
sentir dependente das ideias dos formadores. Os professores mobilizam-se mais para
ajudarem uns aos outros, alcancando um consideravel grau de autonomia, reflexdo e

autorregulacéo.
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Durante a nossa analise apontamos, na formacdo vivenciada pelos professores,
elementos que evidenciam tais movimentos e denotam uma transformacdo nas relagdes e,
principalmente, um fortalecimento das caracteristicas colaborativas no grupo. Porém, antes de
analisarmos esse processo de consolidacdo, julgamos interessante apresentar dois quadros que
sintetizam os aspectos observados durante todo o processo formativo e contemplam as
categorias observacionais previamente estabelecidas, sendo elas:

e Apresentacdo dos problemas: procuramos observar a postura de cada professor

durante o processo formativo no que diz respeito a participacdo nas discussdes e a
exposicdo de suas vivéncias e opinides sobre os temas discutidos. Assim,
identificamos como posturas a de observador (quando o professor optou mais por
acompanhar as discussdes com pouca ou nenhuma intervencdo e exposicdo de
ideias e opinides), a de mais ativo (quando interagiu em alguns momentos, mas
manteve a postura de observador em outros) e a de ativo (quando interagiu
ativamente, expondo ideias e opinifes);

o Estabelecimento das metas: buscamos com esta categoria observar e
compreender o que cada professor priorizou como meta durante 0 processo
formativo, principalmente quanto aos recursos da Web 2.0 que seriam explorados
e as atividades que seriam desenvolvidas no espaco escolar. Dessa maneira,
dividimos as metas em individuais (quando o interesse resultou apenas do “eu”),
mais coletivas (quando o interesse contemplou, em parte, as necessidades do
“outro”) e coletivas (quando o interesse primou pelo coletivo, porém sem
abandonar as necessidades individuais);

e Assimilagio das perspectivas individuais: em conjunto com o estabelecimento
das metas, procuramos observar com esta categoria como os professores lidaram
com a individualidade frente as questbes coletivamente trabalhadas, buscando
elementos que denotassem a predominancia do eu ou do nds na exposicdo de
ideias, opinides e criticas, assim como a receptividade de cada um para o que foi
exposto pelo outro;

¢ Interacdo presencial: com essa categoria concentramos 0s nossos olhares para as
interacbes do grupo no decorrer das reunides presenciais, percebendo em cada
professor o nivel de participacdo nesse processo. Nesse contexto, classificamos a
interacdo como pouca, média ou alta, conforme o nivel de inser¢do do professor

nas discussoes;
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e Interacdo virtual: voltando a nossa atencdo as interacdes ocorridas fora dos
encontros presenciais, buscamos observar os mesmos aspectos considerados na
interagdo presencial, porém tendo agora como espaco interativo os ambientes
virtuais disponibilizados ao grupo (Moodle® e Facebook®). Assim, também
consideramos o nivel de insercdo do professor nas discussdes para classificarmos
a sua interacdo como pouca, média ou alta;

e Hierarquia: para evidenciarmos as transformacdes hierarquicas das relacdes do
grupo durante o processo formativo, voltamos nossa atencdo para cada professor
observando seu comportamento tanto em relacdo a nds (formadores) quanto ao
restante do grupo e buscando, dessa maneira, compreender como o professor foi
assumindo o protagonismo da sua formacéo. Para tal observagédo, agrupamos os
dados em formador (quando o professor ainda via no formador uma autoridade
maior no processo), grupo (quando o professor passou a ver 0 grupo como
elemento definidor das decisdes) e lider (quando o professor assumiu uma postura
de lideranca diante do grupo, porém sem denotar autoridade);

e Estratégias de trabalho em grupo: aliada ao compartilhamento das metas, essa
categoria foi estabelecida visando compreender como o professor se comportou
em grupo quanto ao compartilhamento de ideias, experiéncias e materiais.
Buscamos evidéncias que nos permitissem compreender o estabelecimento de
estratégicas coletivas. Dessa maneira, ao olharmos para cada professor, definimos
suas acbes como sem compartilhamento, pouco compartilhamento, mais
compartilhamento e compartilhamento, de acordo com a intensidade apresentada;

e Compartilhamento das solugdes: intimamente relacionada a categoria anterior,
aqui buscamos dados mais relacionados ao nivel de interferéncia do professor nas
interacdes do grupo, expondo suas opinides, assim como dando sugestdes quanto
ao que era exposto pelos demais colegas. Para isso, observamos se houve pouca
interferéncia ou se foram expostas sugestdes e/ou opinides pelos professores
durante o processo formativo;

¢ Intervencdo do formador: olhando para 0 nosso caminhar enquanto formadores,
procuramos observar a nossa necessidade de intervencao no decorrer do processo
formativo, classificando tal necessidade como alta (quando o professor denotou
dependéncia do formador para “aferir” suas opinides e estabelecer o que deveria

ser feito), média (quando o professor demonstrou menos dependéncia com relagdo
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ao formador) ou baixa (quando o professor pouco ou nada necessitou do formador
para a tomada de decisdes e teve iniciativa propria no desenvolvimento das
acoes).

Para a andlise desejada, no Quadro 5 apresentamos uma sintese das observacées
realizadas por professor, considerando o seu percurso dentro de cada etapa da formacdo. No
Quadro 6 trazemos um panorama das observagOes feitas por etapa, considerando nos seus
dados o grupo como um todo. Tal sistematizacdo visa, principalmente, aprofundar a nossa
compreensdo das transformacdes individuais e coletivas dentro do processo formativo

desenvolvido.
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Com a conclusao do processo formativo, podemos afirmar que o0 grupo percorreu um
caminho de intensas descobertas e consideraveis mudancas, tanto em termos de motivacéao
guanto de interacdo e compartilhamento. Durante tal percurso procuramos observar, por meio
das nossas categorias prévias, como 0s professores se comportaram em um ambiente que
motivou o compartilhamento de ideias, crengas, anseios, experiéncias e insegurangas.

Como ja descrevemos no Capitulo 4, oferecemos como incentivo a adesdo dos
professores ao projeto uma certificacdo de extensdo pelo Instituto Federal de Mato Grosso do
Sul. Isso em principio nos preocupou, pois poderia ser entendido como empecilho para a
voluntariedade na participacdo dos professores. Entretanto, como também j& ressaltamos,
apoiamo-nos nas ideias defendidas por Fiorentini (2010) quanto a um inicio mais cooperativo
do que colaborativo nas atividades desenvolvidas por grupos de professores para darmos
prosseguimento as nossas atividades. Mesmo que a motivacao inicial dos professores possa
ter sido influenciada — de alguma maneira — pela certificacdo oferecida, observamos que, no
decorrer da formacdo, a trajetoria destes professores potencializou aspectos mais relacionados
as suas necessidades formativas, restringindo a certificacdo a sua funcdo de comprovacao do
trabalho realizado.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito aos professores ja se conhecerem
antes da formacdo. Consideramos o tamanho da populacdo do municipio de Nova Andradina
— com cerca de 45.000 habitantes — um aspecto que contribuiu para tal caracteristica. Além
disso, a excecdo do Professor G, todos os demais professores participantes viveram sua
formacéo inicial no proprio municipio, uma vez que a Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS) oferece o curso de Licenciatura em Matematica em seu campus local, alem da
Licenciatura em Computacéo (cursada pelo Professor B). A Professora A, pedagoga, teve sua
formacédo inicial em uma instituicdo particular de ensino superior, também localizada no
municipio. Outro fato que consideramos aqui refere-se a participagdo prévia dos professores
em outros cursos de formacao continuada oferecidos pela rede publica de ensino. Tais fatores
fizeram com que os professores participantes do projeto, ao menos informalmente, se
conhecessem, 0 que em parte contribuiu para a integracao gradativa do grupo.

Mesmo tendo participado de outras formacgdes, alguns dos professores inicialmente
mantiveram uma postura mais de observadores e com pouca interagcdo, como foi o caso dos
professores A, B e F, conforme o Quadro 5. Tal comportamento evidenciou-se principalmente
nos encontros de estudos conceituais, nos quais estes professores pouco expuseram suas
ideias e opiniBes, reservando-se & observacdo das falas dos demais colegas, mesmo quando

foram por nos incentivados a participar. Como ja relatamos, procuramos ndo pressiona-los
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quanto a participacdo nas falas, deixando-os livres para se expressar quando sentissem mais
seguranca em fazé-lo. Como descrevemos nos relatos dos ciclos vivenciados e o proprio
Quadro 6 aponta, os professores comecaram a interagir mais a partir do inicio dos ciclos
formativos, em um processo gradativo de estabelecimento de seguranca e receptividade.

Neste momento da formacgéo nos ficou claro 0 movimento constitutivo de um grupo
de trabalho, apontado por Ferreira (2003) e caracterizado principalmente por um inicio de
caminhada, com 0s membros do grupo estabelecendo o0s primeiros contatos e uma
consideravel necessidade de atuacao por parte do formador, incentivando a interacdo no grupo
que comeca a se formar.

No decorrer do processo formativo, os professores mais observadores foram
aumentando sua participacdo, expondo com mais seguranca suas ideias e opinides e
interagindo mais ativamente com 0s demais colegas. Inicialmente, observamos que os
professores, em sua maioria, expunham apenas suas proprias impressdes e pouco falavam
sobre 0 que os demais colegas expressavam, denotando certo receio em discordar do outro.
Assim, conforme ja descrevemos, nas primeiras reunifes, ocorreu mais exposicdo do que
compartilhamento, sem muito confronto de ideias entre os participantes da formacao.
Concordando com Fullan e Hargreaves (2000, p. 25) de que “discordancia e diferenca
individuais devem, as vezes, ser propiciadas pelo grupo, ao invés de reprimidas”, aos poucos
fomos contribuindo para que tais diferencas fossem entendidas como elementos motivadores
do processo de interagéo.

Alguns professores, desde o inicio, adotaram uma postura mais ativa e demonstraram
mais seguranga em se expor ao grupo. Foi o caso da Professora E, sempre disposta a
argumentar nas discussdes. Neste momento, ainda que de forma incipiente, a referida
professora buscou argumentar sobre as falas de alguns colegas. Mas tal comportamento ainda
nédo era suficiente para gerar debates sobre as questées do ensino e aprendizagem de conceitos
Matematicos de forma mais aprofundada. De qualquer maneira, a Professora E foi a
responsavel pelas primeiras provocagdes ndo elaboradas por nos, formadores, e trouxe para o
grupo a sua vivéncia prévia enquanto educadora de uma escola inserida no PROUCA®
(Programa Um Computador Por Aluno).

A finalidade de um projeto ou do que um grupo pretende, trabalhando junto,
deve resultar do entendimento muatuo de todos os membros. Essa finalidade
compartilhada depende da convergéncia dos saberes, das concepgbes e dos

' Programa do Ministério da Educagdo no qual cada escola participante recebe laptops para alunos e
professores, infraestrutura para acesso a Internet, capacitacdo de gestores e professores no uso da tecnologia
(BRASIL, 2010).



171

lugares diferenciados dos membros do grupo. (FIORENTINI, 2010, p. 57,
grifos do autor).

Para Ferreira (2003), as diferencas de olhar e de experiéncias séo elementos
fundamentais para a colaboracdo, defendendo também que o importante é que cada
participante do grupo aproprie-se do seu espaco e perceba a sua importancia para o

desenvolvimento pessoal tanto dele quando dos demais colegas participantes.

Colaborar, contudo, ndo necessariamente significa que todos participardo da
mesma forma. Cada um colabora a sua maneira, com 0s recursos de que
dispde e a partir do ‘seu olhar’. O olhar de cada um tem a ver com a sua
historia, suas experiéncias, suas condi¢des de trabalho e seu momento de
vida atual. (FERREIRA, 2003, p. 326).

Percebemos que os professores — acostumados com um modelo receptivo de
formacédo continuada — em principio ndo souberam lidar com o espaco que foi dado as suas
vozes e, principalmente, com a possibilidade de argumentar com os demais a favor daquilo
que acreditavam como certo em termos de praticas pedagdgicas. Ndo demonstraram perceber
o compartilhamento como um elemento que pudesse contribuir para suas proprias ideias e
temiam pela ndo aceitacdo de suas opinides pelo outro. Pudemos perceber tal comportamento
principalmente nos momentos em que discutimos os textos introdutérios, observando a
hesitacdo nas falas de alguns professores e no siléncio de outros. Quanto a isso, concordamos
com Ferreira (2003, p. 326) quando ela afirma que “colaborar é co-responsabilizar-se pelo
processo. E ter vez, ter voz e ser ouvido, é sentir-se membro de algo que sé funciona porque
todos se empenham e constroem coletivamente o caminho para alcangar os seus objetivos™.

Conforme ja descrevemos, vimos no decorrer dos ciclos que, aos poucos, 0S
professores passaram a expor mais 0 que pensavam e sentiam ndo apenas sobre si mesmos,
mas também a respeito do que era exposto pelos outros. Assim, gradativamente, o

compartilhamento passou a se consolidar como elemento estruturante das interacdes.

Eu acho interessante a sua ideia, mas a gente poderia pensar em algo bem
diferente com o blogue, para que néo fique como os blogues que analisamos.
(PROFESSORA E, dirigindo-se a um colega).

Serd que ja conseguimos colocar os alunos para escrever conteldos no
blogue? Tenho receio de que eles fiquem perdidos. (PROFESSORA C).

Eu ndo havia pensado dessa maneira [referindo-se a colocacdo de outro
professor]. Acho que a atividade ficard mais incrementada assim.
(PROFESSORA A).
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Aos poucos, o modelo de fala expositivo, do “ouvir sem falar”, deu lugar a conversa,
a verdadeira interacdo, a comunicacdo em via dupla, sem receios do que se falava e,
principalmente, sem temer o que se ouviria. Reforcamos que tal transformacao teve inicio a
partir do momento em que os professores comecaram a discutir as possibilidades de uso das
ferramentas que foram trabalhadas no decorrer dos ciclos. No Quadro 7, temos um recorte das
categorias, trazendo apenas os pontos observados nas interagdes presenciais e virtuais, onde

podemos evidenciar melhor o que afirmamos.

Quadro 7 - Observacdo das interagdes.

Etapa/Ciclo Interacao presencial Interacdo virtual
e Pouca; ¢ Pouca;
Estudos e Timidez; e Cumprimento de tarefas.
Conceituais e Receio em contradizer o outro;
e Inflexdo.
e Inicio do compartilhamento de | e Apresentacdo de materiais Vvia
. ideias e opinides; Facebook;
Ciclo1 . - - .
Google Drive e Mais _ exXposicao do que|e Defscrl(;a.o das atividades
compartilhamento. realizadas;
¢ Ainda sem intervencao e critica.
e Mais interacao; e Compartilhamento de links de
e Mais compartilhamento do que blogues com breve critica;
Ciclo 2 exposicao; e Compartilhamento de ideias antes
Blogue « Debates mais longos. da socializacao;
e Descricdo das atividades em
andamento.
e Maior interacdo nas etapas; e Maior adesdo ao Facebook;
e Mais descontracgéo; e Compartilhamento;
Ciclo 3 e Mais argumentacéo; e Exploracdo e compartilhamento
Wiki * Prevalece o compartilhamento. de wikis j& existentes;
e Busca e compartilhamento de
relatos de experiéncias.
Fechamento * Consol_ldagao do N&o se aplica.
compartilhamento.

Fonte: o autor.

A nossa intervengdo no processo formativo também transformou-se no decorrer dos
ciclos. No inicio da formacdo, os professores assumiram uma postura em grande parte
receptiva, aguardando instrucdes e até mesmo esperando nossas opinides acerca dos temas
propostos para debate por meio dos textos levados as reunides. Havia um aparente receio de
expor uma opinido antes de ouvir a nossa. Um medo de “errar” naquilo que se falaria.

Expressoes do tipo “ndo sei se estou certo, mas [...]”, “O que vocé acha, professor?”, “Posso
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estar errada, mas [...]” eram comuns no inicio das interagdes. Nas conversas, tinhamos que
provocé-los a todo instante para que expusessem suas ideias e experiéncias com
questionamentos como “Entdo, pessoal. O que vocés acham disso?”, “O que pensam sobre 0
que foi dito?”, “Vocés concordam com isso?”, “Quais ideias vocés estdo tendo?”, “Alguém ja
desenvolveu algo com isso?”, entre outras. No decorrer dos ciclos, essa necessidade de aferir
conosco 0 que seria dito foi se dissipando no grupo, que passou a expor com mais
naturalidade e sem demandar muitas provocagdes. O grupo foi gradativamente assumindo a
conducéo das conversas e passamos a ser vistos como mais um elemento na interacdo, sem
uma hierarquia formador-professores.

A dindmica de levantamento e compartilhamento de materiais também foi alterada,
gradativamente, durante a formacdo. Tivemos que intervir mais no inicio, compartilhando
links e arquivos com os professores, que se limitavam a acessa-los. A sensacdo que tivemos
foi a de que os professores ndo se sentiam seguros em compartilhar por medo de o material
ndo ser de “qualidade” aos nossos olhos, um comportamento semelhante ao demonstrado nas
primeiras interacbes. Chegamos até mesmo a receber de alguns professores mensagens
privadas no Facebook® perguntando sobre a viabilidade de determinados materiais, como se
fosse necessario um trabalho de moderacdo e de aprovacdo de nossa parte para que tais
materiais fossem compartilhados com todos. Vejamos algumas falas:

Eu até encontrei um texto, mas acho que o senhor [dirigindo-se ao formador]
acharia ele fraquinho. (PROFESSORA F).

Eu ainda ndo consigo saber se um material é bom. Fico com vergonha de
trazer pro grupo. (PROFESSORA A).

Professor [dirigindo-se ao formador], encontrei esses links e gostaria que
vocé desse uma olhada antes de compartilhar para o grupo para ver se é bom.
(PROFESSORA C, no Facebook®).

No decorrer dos ciclos, essa postura foi se transformando de tal forma que o0s
proprios professores assumiram o levantamento de materiais complementares as discussoes e
andlises realizadas, sentindo-se seguros quanto a sua socializa¢cdo com seus pares. Ainda
permanecemos compartilhando materiais interessantes, porém ndo nos vimos mais sozinhos
em tal processo. Costa (2006, p. 176) considera que 0s papeis dos parceiros n0s processos
colaborativos “[...] podem ser diferenciados, e o estatuto dos elementos da equipe ndo precisa
ser idéntico, mas ndo deve haver um chefe a centralizar as decisdes que sdo cumpridas pelos
demais: todos participam democraticamente das tomadas de decisdo e sdo responsaveis pelas

acoes”. Concordamos mas ressaltamos, assim como Fiorentini (2010), que tal processo de
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assimilacdo de papéis requer tempo e complementamos com Imberndn (2010), ao apresentar
0s seguintes fatores como necessarios para a promocao de uma cultura colaborativa:

e Explicar o que nos acontece e escutar a todos da mesma forma;

o Praticar e compartilhar a reflexdo individual e coletiva;

e Assumir o risco da inovacao;

e Comprometer-se com o trabalho na instituicdo e com os demais;

o Na&o batalhar por coisas insignificantes;

e Pedir ajuda aos colegas;

e Equilibrar trabalho docente e vida;

e Tornar o projeto compreensivel a todos;

e Considerar que 0 mais importante sdo os alunos e que seu desenvolvimento é

paralelo ao dos professores.

Como ja descrevemos, a medida que os ciclos foram ocorrendo, os professores
passaram a necessitar cada vez menos da nossa intervencdo. Isso nos fez identificar o
movimento constitutivo de um grupo de trabalho colaborativo, estabelecido por Ferreira
(2003) e caracterizado pelo fortalecimento do sentimento coletivo e diminuicdo da
dependéncia com relagdo ao formador. Mantivemos nossa postura de organizadores da
formacdo, mas a divisdo de tarefas proporcionada pelo processo formativo proposto acabou
por permitir maior interagdo entre os professores sem necessidade de constante provocagéo de
nossa parte. Entendemos que, a partir do momento em que os professores comegaram a viver
os ciclos, compreenderam melhor a nossa proposta e, dessa maneira, comecaram a interagir
de modo que o grupo foi, gradativamente, se consolidando como colaborativo. No Quadro 8
trazemos um novo recorte das categorias, desta vez enfatizando os pontos observados quanto

as estratégias de trabalho em grupo e a necessidade de intervencao do formador.

Quadro 8 - Observacdo das estratégias de trabalho em grupo e a intervencao do formador.

Etapa/Ciclo | Estratégias de trabalho em grupo Intervencao do formador
Estudos o AcOes individyais; o Alta; ) _
Conceituais | ® Sem compartilhamento; e Sugestao de leituras;
e Pouca iniciativa. e Direcionamento das atividades.
Ciclo 1 o Compa_rtilhamepto_dg ma_teriai_s; o Médi_a; _
Google o Necessidades individuais ainda | e Roteiro femlestruturado;
Drive em destaque; o e Dependéncia um pouco menor;
¢ Questdes pontuais e imediatas; e Questdes provocativas.
Ciclo 2 e Maior necessidade no outro; e Propostas de leituras;
Blogue e Maior compartilhamento; e Incentivo a busca de blogues;
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e Mais contribuicéo; e Menor durante as discussdes e a
e Maior profundidade nas | elaboragdo de atividades.
atividades.
e Estabelecimento de estratégias | e Baixa;
coletivas; e Algumas leituras;
Ciclo 3 e Mais  compartilhamento  de | e Questdes provocativas;
Wiki materiais; e Pouca necessidade nas discussoes.

e Menos imediatismo;
e Prevalece o coletivo.

e Baixa;
Fechamento | Ndo se aplica. e O formador como parte do grupo;
e Apenas questdes provocativas.

Fonte: o autor.

Os interesses dos professores também se modificaram no decorrer da formacéo. Em
principio, ndo havia metas comuns aos integrantes do grupo, a ndo ser a vontade de participar
no projeto e compreender como utilizar as ferramentas. Entretanto, 0s questionamentos
denotavam demandas particulares, de maneira que cada um se interessava apenas por aquilo
que lhe serviria em um contexto especifico, sem prestar muita aten¢do as necessidades dos

demais professores. Vejamos algumas expressdes comuns nesse momento da formacao:

Eu preciso de uma ferramenta que me ajude a [...]. (PROFESSORA A, grifos
N0SS0S).

Nas minhas aulas eu sinto necessidade de [...]. (PROFESSORA C, grifos
N0SSO0S).

Eu poderia usar o Google Drive para [...]. (PROFESSORA E, grifo nosso).

Até o Ciclo 1, os professores pouco utilizaram palavras que denotassem o coletivo,
como “nods” e “nossos”. As necessidades eram expressas com o “eu preciso”, “minhas aulas”,
“eu poderia”, entre outras. Os professores pouco se dirigiam aos colegas e pouco prestavam
atencdo ao que eles diziam. Quando tiveram o primeiro contato com as ferramentas da Web
2.0, ainda na fase de estudos conceituais, todos os seus questionamentos foram feitos
diretamente a nds formadores e aos monitores, sem se preocuparem em Oouvir 0S
guestionamentos dos colegas. Naguele momento, havia apenas uma reunido de professores
que sequer cooperavam uns com 0s outros. Estavam apenas reunidos no mesmo local, porém
ndo se tratava ainda de um grupo com caracteristicas colaborativas.

Ao0s poucos, essa necessidade individual foi se atenuando, dando espaco para o
estabelecimento de metas comuns a todos. N&do queremos aqui defender que o coletivo deva

prevalecer sempre, mas sim que a coletividade deve ser entendida como um instrumento para



176

0 crescimento individual. O professor deve buscar sempre solucBes para questdes que se
apresentem nas suas praticas e defendemos isso como elemento motivador para a sua
formacdo continuada. Entretanto, acrescentamos a essa postura a necessidade de enxergar o
grupo como possibilidade de busca colaborativa de solugdes. Vejamos, no Quadro 9, o recorte

relacionado a observacdo das metas comuns e da assimilacdo das perspectivas individuais.

Quadro 9 - Metas comuns e assimilagao das perspectivas individuais.
Assimilagdo das perspectivas

Etapa/Ciclo Estabelecimento das metas L
individuais

e Predominancia das necessidades | e Exposicdo de ideias e opinides;
Estudos individuais; e Pouca contribuicao;
Conceituais | e Imediatismo nas solugdes | e Postura individualista.

desejadas.

¢ Ainda prevalecem as perspectivas |® Compartilhamento de impressoes e
Ciclo 1 individuais; sugestdes ainda timida;
Google ¢ Questdes pontuais; e Maior dinamismo a partir da
Drive e Poucos acordos. exploracdo técnica;

e Predomina o “eu”.
e Comecgam a valorizar os objetivos | e Algumas conclusGes coletivas

Ciclo 2 comuns; guanto as possibilidades;
e Entendem que objetivos comuns | e Mais contribuicéo;
Blogue . .
podem atender diferentes | e Maior desenvoltura e
necessidades. naturalidade.
e Metas comuns prevalecem sobre as | e Maior ~ compartilhamento  de
necessidades individuais; opinides;
Ciclo 3 ¢ Coletividade. e Maior receptividade as opinides
o alheias;
Wiki . -
e Maior seguranga na critica ao
outro;
e Predomina o “nés”.
o Estreitamento das relag0es; e Total seguranca na exposicao e
e Disposicdo em transformar o | opinides;
Fechamento | contexto; e Assimilacdo da critica do outro

e Importancia do outro como | como contribuigao.
elemento para a mudanga.

Fonte: o autor.

Para Nacarato et al. (2006, p. 201) “a constituicdo de um grupo colaborativo, ao
mesmo tempo em que adquire uma identidade propria constituida pelos objetivos comuns,
ndo provoca a perda dos objetivos individuais, ou seja, mantém a singularidade e a identidade
de cada um dos seus membros”. Isso vem ao encontro das ideias de Hargreaves (2003), que

defende a individualidade, diferenciando-a do individualismo presente no ambiente escolar.
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A essas caracteristicas, acrescentariamos a afetividade, ressaltada por
Ferreira (2003) como elemento fundamental para a constru¢do de um grupo
de trabalho colaborativo que se vai constituindo pelas relacfes de respeito,
negociagdes, trocas e contribuicdes entre os participantes. (NACARATO ET
AL., 2006, p. 201).

Com relagdo & autonomia dos professores, esta também foi se constituindo aos
poucos, a medida que os ciclos foram ocorrendo. Tal caracteristica estd diretamente
relacionada ao sentimento de grupo que foi se fortalecendo durante a formacdo. Ao ver o
outro como elemento de apoio as suas préprias reflexdes, os professores sentiram-se mais
seguros em tomar decisdes proprias. Assim, a nossa necessidade de intervencao atenuou-se de
forma que assumimos uma postura mais ligada a mediacdo do que a apresentacao de solucdes,
0 que procuramos evitar desde o inicio, mas que era esperada, em principio, pelos professores.

Cabe também analisarmos aqui a interagdo virtual dos professores no Moodle® e
Facebook®. Para Miskulin et al. (2011, p. 176) “ao teorizarmos a colaboragdo e a pratica
docente, ndo podemos deixar de mencionar a virtualidade como um possivel espaco formativo
de colaboracdo entre professores”. Podemos dizer que ndo conseguimos uma adesdo dos
professores ao ambiente virtual de aprendizagem Moodle®, pois foram poucas as atividades
que eles se dispuseram a cumprir em tal ferramenta. Mesmo incentivando-os a utilizarem tal
recurso disponibilizando no mesmo 0s materiais levantados e criando foruns de discussdo
para cada ciclo realizado, procuramos ndo obrigar os professores a usarem determinado
recurso, deixando que eles decidissem por qual meio se comunicariam e compartilhariam suas
experiéncias. Inferimos se a adeséo poderia ter se dado uma vez realizado um ciclo tendo tal
recurso como objeto de estudo e préatica, 0 que ndo ocorreu. Entendemos que a vivéncia como
autores em tal ferramenta talvez pudesse ter contribuido para o seu uso na formacéo.

Por outro lado, 0 uso da rede social Facebook® mostrou-se mais eficiente durante a
formacdo, mesmo tal recurso ndo tendo sido objeto de nenhum dos ciclos realizados.
Defendemos que, por ser uma rede social, o Facebook® representou para os professores um
ambiente menos formal de interacdo. No nosso entendimento, a propria dindmica da
ferramenta que permite o compartilhamento de links, fotos, videos com assuntos de interesse
dos seus usuarios acabou por facilitar a adesdo dos professores a rede social durante o
processo formativo. Foram muitas as interagdes, principalmente durante os ciclos, como ja
relatado. O nosso contato com os professores para avisos também mostrou-se mais eficiente
do que o e-mail, por exemplo. A repercussdo dos recados pelo Facebook® era praticamente

imediata, ao contrario do correio eletrdnico, muitas vezes ignorado pelos professores.
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Miskulin et al. (2011), citando Miskulin (2009), destacam dois aspectos importantes

oriundos da virtualidade da comunicacgéo proporcionada pelas TIC:

[...] a interacdo, que propicia suporte & troca de informacéo/comunicacéo:
alunos/alunos, alunos/professores e alunos/professores/ambientes online,
mantendo viva uma conexdo; e a colaboracao, que apoia o0 desenvolvimento
de projetos colaborativos, possibilitando uma reflexdo compartilhada e uma
aprendizagem social. A colaboragdo contribui para a aprendizagem
socialmente compartilhada e reduz o isolamento do aluno, que pode ocorrer
em ambientes virtuais. (MISKULIN ET AL., 2011, p. 177, grifos dos
autores).

Concordamos com o que defendem Miskulin et al. (2011) e acrescentamos que a
aprendizagem socialmente compartilhada proporcionada pelo espaco virtual ndo se restringe
apenas aos alunos. Quando vivem essa experiéncia de uso da virtualidade como espaco de
interacdo, os professores também podem ser beneficiados pelos seus resultados em termos de
reducdo do isolamento e aumento do compartilhamento. Entendemos que as ferramentas da
Web 2.0 constituem-se ndo apenas um objeto de uso pedagdgico a ser apropriado pelos
professores de modo reflexivo como também um instrumento de sua propria formacéo.

Podemos afirmar que o grupo, no decorrer do processo formativo desenvolvido,
passou de uma postura passiva e receptiva para uma de trabalho cooperativo e,
posteriormente, evidenciou caracteristicas de um grupo colaborativo, assumindo com mais
autonomia a sua propria formacdo e esperando menos solugdes externas prontas e néo
relacionadas as suas proprias necessidades de formacgdo. Nos movimentos apontados por
Ferreira (2003), identificamos, ao término da formagédo, o0 movimento de consolidagdo de um
grupo de trabalho colaborativo, no qual o grupo assume seu protagonismo com uma postura
autdbnoma e nao mais dependente do formador.

No préximo capitulo, voltaremos o nosso olhar para cada uma das etapas do processo
formativo, buscando compreender como a colaboragdo se apresentou como elemento
diferenciador para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 e quais as evidéncias da pratica

reflexiva como resultante de todo o processo formativo vivido.
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6 A COLABORACAO COMO UM CAMINHO FORMATIVO PARA A PRATICA
REFLEXIVA COM A WEB 2.0

No presente capitulo prosseguimos com a andlise dos resultados obtidos voltando
agora 0 nosso olhar para a colaboracdo enquanto elemento diferenciador na consolidacdo de
praticas reflexivas e considerando, assim, o trabalho colaborativo como fator determinante
para tal mudanca de postura pelo professor de Matematica. Primeiramente, elicitamos as
contribuicdes do processo formativo para o desencadeamento de praticas reflexivas nos
professores participantes da formacdo por nds proposta e desenvolvida. Em seguida,
buscamos evidenciar as percepgdes dos professores quanto ao uso das tecnologias — mais
especificamente da Web 2.0 — no contexto do ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos, procurando relacionar tais percepcGes ao processo formativo vivido.
Analisamos também cada uma das etapas do processo formativo, destacando suas
caracteristicas e contribuicdes e estabelecendo a colaboracdo como elemento determinante e
diferenciador na busca pelo uso reflexivo das tecnologias. Por fim, verificamos em que
medida cada um dos pressupostos colocados como fundamentais na elaboracdo do processo
formativo foi atendido e de que maneira contribuiu para o alcance dos objetivos estabelecidos

pela pesquisa.

6.1 A prética reflexiva como resultado da colaboracéo: as contribui¢des do processo

formativo colaborativo

Despertar os professores para 0 uso reflexivo dos recursos oferecidos pela Web 2.0
visando a aprendizagem de conceitos matematicos foi o principal objetivo da formacao
pensada e executada por esta pesquisa. Dessa maneira, as etapas foram organizadas de modo a
oferecer aos docentes condicdes para que eles, por meio do trabalho colaborativo,
compreendessem a sua propria pratica como elemento de reconstrucéo e aperfeicoamento.

Nesse contexto, durante o processo formativo — assim como no contato posterior que
tivemos com os professores — buscamos elementos que pudessem evidenciar a reflexdo como
parte da sua acdo docente e, principalmente, como resultado das experiéncias vividas por
meio do trabalho colaborativo.

Tendo como base as ideias defendidas por Schon (1995; 2000), apresentamos no
Quadro 10 as categorias e indicadores que estabelecemos para a analise da reflexdo como

resultado da formacéo vivida.
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Quadro 10 - Categorias e indicadores de reflexao.

Categoria

Indicadores

Conhecimento na Acao

e Faz uma descricdo do conhecimento implicito?
¢ Elabora conjecturas a serem testadas?
e Articula/Mobiliza os saberes da experiéncia?

Reflexdo-na-Acéo

¢ Realiza um dialogo reflexivo no momento da ag&o?

e Permite-se ser surpreendido?

e Reflete sobre esse fato?

e Busca compreender o motivo de ter sido surpreendido?

e Reformula o problema suscitado pela situacdo?

e Efetua uma experiéncia para testar sua nova hipotese?

e Compreende a visdo contextualizada do aluno e da escola?

Reflexao-Sobre-a-Acdo

e Retoma e reconstroi retrospectivamente suas praticas a
partir da reflexdo-na-agao?

e Analisa a acdo ap0s o seu término, buscando elementos de
reconstrucao?

e Sistematiza um conhecimento que possa ser projetado no
futuro como novas préaticas?

Reflexéao-Sobre-a-
Reflex&o-na-Acao

e VVerbaliza/sistematiza as suas reflexdes?

e Pensa “no que aconteceu, no que observou, no significado
que lhe deu e na eventual ado¢do de outros sentidos?

e Cria uma problematizacdo contextualizada e realiza uma
analise ou uma avaliacdo critica dos aspectos da pratica?

e Determina acdes futuras, compreendendo os problemas a
serem solucionados?

e Elabora questdes a partir de ideias e valores que
transcendem o momento da a¢ao?

e Realiza uma meta-reflexdo (questiona o seu proprio
sistema de reflexdo)?

Fonte: o autor.

A andlise por nos realizada levou em consideracdo tanto a interagdo ocorrida durante

0 processo formativo quanto os dados provenientes das entrevistas realizadas ap6s o seu

término. Assim, os indicadores estabelecidos serviram como base para o nosso trabalho de

observacao durante o processo, no qual nos atentamos ndo apenas as falas, mas também as

atitudes dos professores durante as reunides. Além disso, acompanhamos as intera¢fes online

ocorridas no grupo do Facebook® de modo a ter um olhar constante sobre o processo.

No Quadro 11, apresentamos a sintese dos registros efetuados durante o processo

formativo, agrupados por professor e dentro de cada uma das etapas do processo formativo.

Nossa intencdo com esse quadro é mostrar como a reflexdo foi aparecendo, aos poucos, nas

falas/atitudes dos professores envolvidos na pesquisa.
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Quadro 11 - Sintese da observacao da reflexo durante a formacéo (por professor).
Conhecimento | Reflexdo-na- | Reflexdo-Sobre- | Reflexdo-Sobre-a-
Professor ~ ~ ~ ~ ~
na Acao Acao a-Acao Reflexdo-na-Acao

EC: Pouco EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Médio C1: Média C1: Pouca C1: Nenhuma
A C2: Médio C2: Média C2: Média C2: Nenhuma

C3: Alto C3: Alta C3: Alta C3: Pouca

RF: NSA RF: NSA RF: NP RF: NP

EC: Nenhum EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Pouco C1: Pouca C1: Pouca C1: Nenhuma
B C2: Pouco C2: Média C2: Média C2: Nenhuma

C3: Médio C3: Média C3: Média C3: Pouca

RF: NSA RF: NSA RF: NP RF: NP

EC: Médio EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Médio C1: Média C1: Média C1: Nenhuma
C C2: Alto C2: Média C2: Alta C2: Pouca

C3: Alto C3: Alta C3: Alta C3: Pouca

RF: NSA RF: NSA RF: Alta RF: Média

EC: Médio EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Médio C1: Média C1: Média C1: Nenhuma
D C2: Alto C2: Alta C2: Média C2: Pouca

C3: Alto C3: Alta C3: Alta C3: Pouca

RF: NSA RF: NSA RF: Alta RF: Média

EC: Alto EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Alto C1: Média C1: Média C1: Nenhuma
E C2: Alto C2: Alta C2: Alta C2: Pouca

C3: Alto C3: Alta C3: Alta C3: Pouca

RF: NSA RF: NSA RF: Alta RF: Média

EC: Médio EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Médio C1: Média C1: Pouca C1: Nenhuma
F C2: Médio C2: Média C2: Média C2: Pouca

C3: Alto C3: Alta C3: Alta C3: Média

RF: NP RF: NP RF: NP RF: NP

EC: Pouco EC: NSA EC: NSA EC: NSA

C1: Médio C1: Média C1l: Média C1: Nenhuma
G C2: Médio C2: Média C2: Média C2: Pouca

C3: NP C3: NP C3: NP C3: NP

RF: NP RF: NP RF: NP RF: NP

Simbolos: EC — Estudos Conceituais; C1 — Ciclo 1; C2 — Ciclo 2; C3 — Ciclo 3; RF — Reunido de
Fechamento; NP — N&o Participou; NSA — Néo se aplica.

Fonte: o autor.

Para que os dados do Quadro 11 sejam melhor compreendidos, destacamos que

utilizamos a sigla NSA para etapas nas quais entendemos que determinada categoria nao se

aplicava. Também optamos por um registro que ndo visasse apenas o bindomio “auséncia-

presenga”, mas que também indicasse, de alguma forma, um nivel de evidéncia — nenhuma,
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pouca, média ou alta — dentro da complexidade inerente a extracdo de elementos de reflexdo
em um processo de observacéo.

Desenvolver o pensamento reflexivo e incorpora-lo a pratica docente ndo se constitui
em um processo rapido e uniforme. Trata-se de uma construcdo longitudinal, permeada pela
realidade do professor e das condi¢bes de formacdo que Ihe sdo oferecidas. Essa foi a nossa
primeira percepcdo ao olharmos para os dados ap6s o término do processo formativo. Os
professores ndo chegaram ao final da formacdo com um pensamento homogéneo, nem
atitudes padronizadas — e nem foi nossa inten¢do que isso ocorresse. Contudo, observamos
que todos, aos poucos, foram desenvolvendo falas e atitudes que denotaram um caminhar
gradativo rumo a reflexdo.

Durante a etapa de estudos conceituais acerca da Web 2.0, o que pudemos observar
foram discursos que, timidamente, denotaram conhecimento-na-acao, este definido por Schon
(2000) como uma descricdo das acdes e do saber tacito que esta implicito nelas. Ao falarem
de suas experiéncias prévias e tentarem relacionéa-las com os textos que foram discutidos nas
trés primeiras reunides, os professores ndo deixaram de valorizar o proprio conhecimento e —
0 mais importante — buscaram a articulacdo dos seus saberes da experiéncia (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991), mobilizando-0s para que as etapas posteriores do processo

formativo fossem melhor aproveitadas. Como exemplo, vejamos duas falas dos professores:

Eu ja tinha desenvolvido um blogue num curso que eu fiz ha algum tempo.
Sei alguns comandos mas eu quero agora ver como € possivel envolver o
aluno na construgdo do blogue. Também quero conhecer outras ferramentas
pra ver se 0 que eu ja fiz em sala de aula pode ser adaptado com as
tecnologias. (PROFESSOR D).

Eu achei bem interessante esse texto [da fase de estudos conceituais] que
trabalhamos aqui, pois me fez pensar em vérias situagdes que eu ja vivi e no
gue eu realmente ja sei fazer com as tecnologias. Acho que ainda tenho
muito o que aprender. (PROFESSORA A).

Consideramos a articulacdo dos saberes da experiéncia um elemento fundamental
para o inicio de um processo de construcdo da pratica reflexiva e percebemos que, quando
Ihes foi dada a voz em um ambiente de compartilhamento, os professores procuraram
demonstrar o que ja vivenciaram em suas praticas. Destacamos uma fala da Professora E, feita

na ocasido da entrevista final:

Um dos pontos mais importantes da formagéo, para mim, é que antes a gente
estava acostumada a apenas ir ao curso, ficar sentada escutando tudo e
depois voltarmos para a escola. Eu nunca tinha vivenciado uma situacdo
onde eu pudesse falar das experiéncias que eu ha havia vivido e fazer uma
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relacdo delas com o que o curso estava me apresentando. Quando eu tive
essa chance, me senti mais valorizada naquilo que eu ja sabia.
(PROFESSORA E).

Apesar de termos consciéncia de que a etapa de estudos conceituais ocorreu em um
momento no qual os professores ainda se encontravam em ambientacdo, pudemos perceber
que alguns destes professores, durante as leituras e discussfes, j& conseguiram elaborar
algumas conjecturas e, principalmente, articular alguns saberes, quando lhes foram
apresentadas as ferramentas para o primeiro contato. Ressaltamos a importancia de tal
manifestacao, considerando, assim como Pérez Gdmez (1995), o conhecimento-na-a¢do como
0 componente que orienta a atividade humana e manifesta-se no saber fazer. Vejamos alguns
excertos de manifestacbes ocorridas durante a etapa de estudos conceituais, quando da

apresentacao geral dos recursos:

Se eu soubesse que 0 Google Drive® tinha tudo todos esses recursos eu ja
teria experimentado varias situacées novas com os alunos. (PROFESSORA
C).

Nossa! Se eu soubesse que dava pra fazer isso [construir formularios] ja
estaria usando ha bastante tempo nas minhas aulas. (PROFESSORA F).

Estou olhando essa wiki e estou tendo varias ideias para trabalhar com
situacBes-problema. (PROFESSOR D).

Quando realizamos os ciclos formativos, percebemos que este foi um momento da
formacgdo que melhor ofereceu situacdes para a reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-agao,
considerando as oportunidades de exploracdo das possibilidades dos recursos, elaboracao e
aplicacéo das atividades e socializagdo das experiéncias vividas. Assim, durante os trés ciclos
realizados, verificamos que os professores, aos poucos, comegaram a sutilmente apresentar
novas maneiras de agir diante das tecnologias que lhes eram apresentadas, de modo que as
mesmas passassem a ser instrumento para reflexao sobre as préprias praticas.

Durante o primeiro ciclo (Google Drive®) os professores, em alguns momentos,
deixaram transparecer indicios de que estavam olhando para as proprias a¢des e reformulando
algumas atitudes diante de situagdes que se apresentavam. Foi sutil, mas pudemos perceber
por meio de algumas falas, principalmente na fase de elaboracdo das atividades e uso dos
recursos em sala de aula. Quanto a isso, temos alguns excertos dos dados resultantes das

interacdes online ocorridas durante a aplicagdo das atividades com o Google Drive®:

Oi pessoal. Tudo bem? Nessa semana tentei desenvolver as atividades aqui
na escola, mas tive alguns probleminhas que eu ndo esperava. Muitos alunos
ndo tém e-mail e tive que criar as contas para varios deles, além de ensinar a
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usar o préprio e-mail. Acabei usando a aula pra trabalhar bem com isso e o0s
alunos que ja sabiam mexer com o e-mail me ajudaram como monitores.
(PROFESSORA F).

Oi gente. Estou desenvolvendo as atividades com os formularios e meus
alunos estdo bem interessados. Por enquanto estd dando tudo certo, rs [risos].
(PROFESSORA A).

Estou tendo algumas dificuldades para que os alunos entendam o que eu
estou propondo com os formularios. Entdo eu mudei algumas coisas e ja
estou tendo resultados. (PROFESSORA C).

As falas denotam um interesse dos professores em buscar solugdes para situagdes
inesperadas identificadas ainda no percurso da aplicacdo das atividades. Essas atitudes
repetiram-se nos dois outros ciclos, com destaque para o segundo (Blogue), no qual os
professores pediram para os colegas algumas sugestoes de adequacgéo, como podemos ver na

fala da Professora F:

Ola. Gostaria de algumas dicas para poder adaptar o segundo momento da
minha atividade com o blogue, pois acho que néo terei tempo de desenvolvé-
la em sala de aula. A escola onde atuo tem muitas atividades previstas, mas
ndo quero deixar de aplicar o que planejei. (PROFESSORA C).

Como ja relatado no Capitulo 5, em decorréncia dessas limitacdes, ficou acertado
que a Professora C, como alternativa, atribuiria aos estudantes participantes do projeto de
monitoria a tarefa de criar desafios ou busca-los em outras fontes e eles, como monitores,
conduziriam as discussdes sobre as solu¢cdes com os demais estudantes atendidos. O que
destacamos ¢ o fato de a professora — percebendo as situagdes ndo previstas no planejamento
— ter recorrido aos colegas na busca por alternativas, o que Ihe permitiu um ajuste ainda no
percurso da atividade.

Schon (2000) destaca essa possibilidade de interferirmos na situagdo ainda em
desenvolvimento, dando novas formas ao que estamos fazendo enquanto ainda o fazemos.
Isso permite ao professor ajustar o percurso de suas aulas, adequando 0s objetivos
inicialmente tragados para que haja maiores chances de sucesso naquilo que propde aos seus
alunos. Destacamos também a disposicao apresentada pelos professores em compartilhar com
os demais colegas as situacdes adversas que estavam encontrando durante o desenvolvimento
das atividades previamente planejadas. Isso vem ao encontro da ideia da reflexdo como um
processo sujeito as contingéncias e, por essa razdo, ndo pode ser considerada como algo
mecénico (PEREZ GOMEZ, 1995).
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Entendemos o quéo dificil € observar indicios de reflexdo-na-acdo, ainda mais no
caso de o pesquisador ndo estar junto do professor pesquisado no momento em que tal
processo ocorre e considerando também o fato de o professor muitas vezes ndo verbalizar o
que estd pensando. Contudo, foi possivel colher algumas evidéncias gracas as interacGes
online, que mostraram-se valiosas durante os intervalos entre as reunies de preparacdo das

atividades e os encontros para a socializagdo dos resultados.

Com todas as suas dificuldades e limitaces, a reflexdo-na-acdo é um
processo de extraordinaria riqueza na formacéo do profissional pratico. Pode
considerar-se 0 primeiro espaco de confrontacdo empirica com a realidade
problematica, a partir de um conjunto de esquemas tedricos e de conviccles
implicitas do profissional. Quando o profissional se revela flexivel e aberto
ao cenario complexo de interacfes da prética, a reflexdo-na-agéo é o melhor
instrumento de aprendizagem. No contato com a situacdo pratica, ndo so se
adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende
o préprio processo didatico de aprendizagem. (PEREZ GOMEZ, 1995, p.
104, grifos nossos).

Durante os ciclos formativos, percebemos indicios de reflexdo-sobre-a-acéo nas
fases de socializagdo das experiéncias e entendemos que esse realmente foi 0 momento mais
adequado para tal acdo. Ao trazer de volta para o grupo os resultados e suas impressdes sobre
as atividades desenvolvidas no seu proprio espaco escolar, os professores viram-se
estimulados a olhar retrospectivamente para sua prépria atuacdo, analisando-as e buscando
elementos de reconstrucdo, tendo ainda a possibilidade de ouvir as experiéncias dos demais
colegas e de integra-las as suas analises. Vejamos algumas das manifestagdes ocorridas na

fase de socializacdo do ciclo 1 (Google Drive®):

Eu olho para o que eu fiz e vejo que alguns direcionamentos poderiam ter
sido diferentes. Mas acho que para um primeiro momento até que obtive
bons resultados. (PROFESSORA C).

Acho que mesmo que eu ndo tenha conseguido desenvolver as atividades
com as minhas turmas, aprendi bastante com o que planejamos e com o que
0s colegas relataram sobre o desenvolvimento das suas atividades.
(PROFESSORA F).

Conforme os ciclos foram acontecendo, os professores demonstraram mais seguranca
para expor ao grupo suas reflexdes sobre o que haviam vivido em sala de aula, evidenciando
ainda mais a necessidade de um trabalho longitudinal para que a reflexdo se incorporasse as
praticas docentes. Aos poucos, 0s professores foram utilizando o conhecimento para
descrever, analisar e avaliar o que lhes foi deixado por intervencdes anteriores (PEREZ
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GOMEZ, 1995). Na ocasido da entrevista final, as Professoras C e E fizeram observacdes

sobre esses momentos de exposicéo:

No comeco a gente fica um pouco receosa em falar para os colegas o que
aconteceu em sala de aula. Acho que é porque ndo estamos acostumados
com esse tipo de dindmica. Mas aos poucos, consegui falar com mais
tranquilidade para os colegas, expondo principalmente o que eu tinha
percebido durante as atividades e qual a minha opinido sobre os resultados.
Achei legal também poder olhar pra trds com mais calma, porque depois de
um tempo a gente ja tem um outro olhar sobre as coisas que aconteceram.
(PROFESSORA C).

E sempre dificil falar para outra pessoa o que a gente faz na nossa sala de
aula, principalmente sobre o que deu errado, ao nosso ver. Mas poder
analisar o que ja passou foi bem interessante porque na hora da aula tudo é
muito corrido e com esse momento de reflexdo podemos separar mais o que
funcionou e o que n&o funcionou. (PROFESSORA E).

Ao analisarmos os dados provenientes da observacdo do processo formativo,
percebemos que necessitariamos de mais tempo para que pudessem ficar mais evidentes
alguns indicios de reflexao-sobre-a-reflexdo-na-acdo, destacando a complexidade em se
estabelecer um habito de sistematizacdo verbal/escrita das reflexdes. Complementamos com
Schoén (2000) ao defender que:

Assim como o0 conhecer-na-acdo, a reflexdo-na-acdo é um processo que
podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo.
Improvisadores habilidosos ficam, muitas vezes, sem palavras ou d&o
descricdes inadequadas quando se lhes pergunta o que fazem. E claro que,
sermos capazes de refletir-na-acao é diferente de sermos capazes de refletir
sobre a nossa reflexdo-na-acdo, de modo a produzir uma boa descri¢do
verbal dela. E é ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre a
descricdo resultante. (SCHON, 2000, p. 35, grifos nossos).

Nesse contexto, podemos concluir que, por meio do processo formativo vivenciado
pelos professores, a reflexdo-na-acéo foi se evidenciando a medida que os ciclos foram
acontecendo, em um processo evolutivo e fortemente ligado a interagcdo propiciada pelo
processo formativo realizado, que permitiu aos docentes a exposi¢do do que sentiram durante
suas atuacdes em sala de aula. O mesmo aconteceu com a reflexéo-sobre-a-acéo, estimulada
pelos momentos nos quais os professores socializaram suas experiéncias com 0s recursos da
Web 2.0.

Quando entrevistadas, as professoras C e E foram questionadas sobre aspectos

relacionados a reflexdo. Buscamos, dessa maneira, perceber possiveis contribuicdes do
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processo formativo vivido para o uso reflexivo das tecnologias. Dessa maneira, lhes foram
feitos os seguintes questionamentos:
e Como vocé costuma avaliar sua atuagdo em sala de aula com as tecnologias?
Em quais momentos isso ocorre?
e Vocé costuma “parar para pensar’ no que estd fazendo durante o
desenvolvimento de uma atividade com uma ferramenta?
e Apos a formagdo, vocé percebeu alguma mudanga na sua maneira de olhar para
sua propria atuacao?
¢ V/océ usa essa anélise depois? De que maneira?

Os dados resultantes das entrevistas mostram que as professoras passaram a olhar
mais para sua propria atuacdo com as tecnologias procurando elementos que melhorem suas
praticas e tragam resultados mais proficuos quanto a aprendizagem dos seus alunos. Ainda
assim, demonstraram saber que se tratava de um processo gradativo, assim como a
consciéncia de que estardo em constante aperfeicoamento no decorrer de suas carreiras.

Referindo-se a formacéo, tanto a Professora C quanto a Professora E consideraram
gue 0s seus objetivos iniciais — aprender mais sobre o0 uso das tecnologias — foram alcancados.

Vejamos excertos de suas falas:

Eu acredito que eu consegui atingir os objetivos por conta da Matematica as
vezes ser um pouco complicada pra se trabalhar apenas com lapis e caderno.
Muitas vezes se resume a desenvolver exercicios. Com a formacdo, a gente
viu que é possivel colocar mais os alunos como produtores, fazendo
atividades diferentes daqueles exercicios repetitivos que conhecemos. Isso
eu vi muito com o Google Drive®, onde eles demonstraram muito interesse
ao trabalhar com os formularios e os resultados. Eles mesmos construiram os
graficos, com as ferramentas. (PROFESSORA C).

Ah, sim, com certeza [os objetivos foram atingidos]. Hoje tem coisas que
vem pra eu estudar e que eu me lembro dos encontros e eu consigo fazer. Eu
acredito que me ajudou muito. Me deixou mais independente.
(PROFESSORA E).

Quando questionamos as professoras sobre como elas olham para o seu fazer com as
tecnologias, percebemos em suas respostas que h& uma disposicdo por parte delas em rever
suas praticas, tanto no momento de sua ocorréncia quanto depois de realizadas. Assim,
observamos nas suas falas indicios de que ja ocorre um processo de reflexdo-na-acdo e de

reflexéo-sobre-a-acdo, mesmo que ainda sob uma forma inicial:

Durante a aula eu reflito sobre o que est4 acontecendo. A gente, na condi¢do
de professor, tem que ver sempre se 0 que a gente estd fazendo tem efeito
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sobre o aluno. E pensar que nds temos que recuperar o aluno se ele nio
estiver aprendendo, e é na hora da aula que a gente percebe isso, buscando
adaptar o que for possivel na hora ou melhorar nas préximas aulas.
(PROFESSORAE).

Depois da formacao eu passei a olhar mais para mim mesma na sala de aula.
Tomo mais cuidado para ver como estou usando as tecnologias e como 0s
alunos estdo correspondendo ao que eu proponho. Se da tempo eu ja mudo
algumas coisas ali mesmo. Sendo, eu vejo depois uma forma de melhorar e
acrescentar novos recursos. (PROFESSORA C).

Tendo como foco a sua atuacdo apds a formacdo e buscando complementar a
compreensdo de como o processo formativo pode ter contribuido para o uso reflexivo das
tecnologias, indagamos as professoras se elas consideravam que houve uma mudanca na
maneira como elas olhavam para sua prépria atuacdo. Em suas respostas, ambas afirmaram
gue sim, e demonstraram que buscam compreender 0 que ocorre no momento de sua atuagéo,
verificando, principalmente, as possibilidades de adequacéo para as situacdes ndo previstas.

Vejamos a fala da Professora C:

Costumo ficar pensando mais no que aconteceu ap6s as minhas aulas,
tentando entender algumas situagBes que ndo deram certo e as que
funcionaram. SO que fica tudo na minha cabeca. Preciso ganhar mais
experiéncia para poder escrever o que penso. (PROFESSORA C).

E importante destacarmos a fala da Professora E, que demonstrou um sentimento de

busca pelo aperfeicoamento neste processo:

Sim [mudou o olhar sobre a propria pratica]. Mas eu acho que eu ainda olho
pouco para a minha prépria atuacdo. Nao é ficar me cobrando, mas sim olhar
com mais calma sobre o que acontece durante e depois das minhas aulas.
Antes eu ndo tinha o habito de pesquisar muito. Se eu preparava uma aula
tinha que ser aquilo em todas as turmas. Hoje eu ja vou adequando de acordo
com o que vai acontecendo com as turmas. O aluno ensina muito a gente, faz
com que a gente veja o que ndo ta dando certo com ele. Mas ainda sinto que
o caminho é longo para que eu me aperfeicoe. (PROFESSORA E).

As professoras demonstraram, em suas falas, que ha uma consciéncia quanto ao que
refletem durante e ap6s a atuacdo em sala de aula com as tecnologias. A0 mesmo tempo,
existe a clareza de que trata-se do inicio de um processo muito mais amplo, que demanda
tempo e a busca por novas maneiras de se trabalhar os conceitos matematicos. O olhar sobre o
que j& passou foi uma acdo presente nos discursos das professoras e isso denotou que a

reflexéo-sobre-a-acdo ja era uma realidade para essas professoras.

Eu vejo de acordo com as turmas que eu levo para o laboratdrio. Tem turmas
onde a atividade ndo rende e outras que da tudo certo. Ai eu vejo o porqué
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desse desempenho diferente para ver se fui eu que fiz algo diferente ou se as
turmas é que ndo entraram na proposta. (PROFESSORA C).

Pro professor é triste ver que vocé “perdeu” uma aula porque ja temos pouco
tempo pra atuar com o aluno. Ja temos que pensar no que fazer para ndo
correr o risco de se repetir. Eu vejo muito isso com 0s meus alunos menores.
Mas geralmente eu ja consigo pensar na hora, e depois eu vejo como fazer
com as outras turmas. (PROFESSORA E).

Schon (2000) trata as competéncias como “talentos artisticos” a serem aprendidos
por meio da reflexdo-na-acdo e defende que a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo passada
pode conformar, indiretamente, a acdo futura. Destacamos essa ideia e defendemos que,
segundo as professoras, o processo formativo ofereceu condicdes para que elas pensassem
mais sobre o que fazem com as tecnologias, tanto no momento de sua execucdo quanto apés
sua realizacdo. Ao mesmo tempo, sabemos que € necessario tempo para que tal
comportamento amadureca e se consolide nas praticas. De qualquer maneira, destacamos a

formacao como incentivadora do processo.

Quando penso em minha experiéncia com o portdo de madeira, é possivel
consolidar minha compreensdo do problema, ou inventar uma solugéo
melhor ou mais geral para ele. Nesse caso, minha reflexdo presente sobre
minha reflexdo-na-acdo anterior da inicio a um dialogo de pensar e fazer
através do qual posso tornar-me um carpinteiro mais habilidoso (embora
sendo amador). (SCHON, 2000, p. 36, grifo nosso).

A reflexdo pressupde a descoberta de novos caminhos a partir do modo como se olha
e lida com os problemas surgidos na pratica. Schén (2000) defende o compartilhamento de
conhecimentos e experiéncias — por ele chamado de conversa reflexiva — como elemento
potencializador da mudancga. Assim, vemos que o0 processo formativo defendido por esta tese
foi ao encontro dessa necessidade, ajudando a evitar a pratica isolada e contribuindo para uma
conex&o entre o conhecimento e a reflexdo-na-agdo. O nosso olhar concentrou-se mais no uso
reflexivo das tecnologias, mas percebemos que os professores envolvidos no processo
formativo percorreram um caminho que lhes permitiu um olhar reflexivo mais abrangente em
termos de praticas.

Na préxima secdo, buscamos evidenciar as percep¢des dos professores quanto ao uso
das tecnologias — mais especificamente da Web 2.0 — no contexto do ensino e aprendizagem
de conceitos matematicos, procurando relacionar tais percep¢fes ao processo formativo

colaborativo vivido e a reflexdo resultante deste processo.
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6.2 As percepcdes do professor de Matemaética quanto ao uso da Web 2.0: mudancas a
partir do compartilhamento de experiéncias

Apdbs analisarmos a consolidacdo do grupo como colaborativo e compreendermos
como a reflexdo foi, aos poucos, constituindo o fazer dos professores envolvidos no processo
formativo proposto por esta tese, pretendemos, nesta secdo, atender ao segundo objetivo
especifico da pesquisa, que foi o de identificar e analisar as percep¢des dos professores de
Matematica sobre as possibilidades de uso da Web 2.0 decorrentes da formacéo continuada
com enfoque colaborativo.

Nesse contexto, olharemos para: as percepgdes iniciais evidenciadas pelo primeiro
questionario e pelas discussfes realizadas nas reunides de estudos conceituais; as discussdes
ocorridas durante os ciclos formativos; as atividades elaboradas, aplicadas e socializadas; e 0s
dados provenientes da entrevista realizada com as professoras C e E ap6s a formagéo.

Para realizarmos a analise a qual aqui nos propomos, é importante retomarmos 0s
indicadores estabelecidos para o atendimento do objetivo especifico supracitado, que foram:

e Quais as percepcodes iniciais dos professores acerca do uso das tecnologias no
contexto de suas praticas?

e Houve mudancas nas percepcdes dos professores quanto ao uso das tecnologias
durante e/ou apds a formacao? Quais?

e Houve um entendimento do professor quanto ao porqué de se utilizar os
recursos da Web 2.0 em sala de aula?

e Quais os tipos de atividades produzidas pelos professores de Matematica
durante o processo formativo?

e Essas atividades se alteraram ao longo do processo formativo? Como elas se
transformaram? O que mudou?

Para que melhor entendamos nossos resultados, iniciamos nossa analise olhando para
os dados provenientes das reunides de estudos conceituais. Nelas, por meio da discussédo dos
textos introdutérios trabalhados, foi possivel perceber nos professores quais eram as suas
percepg¢des — naquele momento — acerca do uso das tecnologias no ensino de Matematica. Em
seguida, fazemos uma andlise das percepc¢des evidenciadas durante os ciclos formativos, tanto
nas falas quanto nas atividades elaboradas e discutidas. Por fim, analisamos as percep¢des dos
professores apds a conclusdo do processo formativo, olhando para os dados que emergiram

tanto na reunido de fechamento quanto na entrevista realizada com as professoras C e E.
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Entendemos que essa organizagao nos permitiu melhor visualizar as possiveis mudancas nas
percepgdes dos professores e, principalmente, entender tal processo como decorrente da

formacéo vivida.

6.2.1 As percepcdes iniciais e experiéncias prévias

Nas primeiras interacGes, ocorridas ainda na etapa de estudos conceituais, 0s
professores afirmaram perceber — no seu dia-a-dia — uma resisténcia do professor de
Matematica a integracdo das tecnologias no ensino e aprendizagem da disciplina, acreditando
principalmente que existe um perigo de ndo aprendizagem correta dos conceitos por conta da
automacdo dos célculos. A discussdo concentrou-se, em principio, no uso da calculadora
como recurso tecnoldgico, uma vez que o primeiro texto trabalhado era anterior ao conceito
de Web 2.0 e nossa intencdo inicial foi justamente provocar uma discussdo sobre as
tecnologias como um todo e de modo mais abrangente, sem restringir a questdo da Internet.

Vejamos a fala das professoras C e F quanto a questdo proposta:

Eu acho interessante o uso da calculadora, mas ndo consigo ter muitas ideias
de como fazer. Acho que isso depende muito do que a gente quer fazer. E
tem muitos colegas que tém essa dificuldade também. Eles acabam se
recusando a fazer, achando que os alunos ndo irdo aprender a maneira de
calcular. (PROFESSORA C).

E complicado porque se a gente ndo souber usar direito, vai acabar levando
os alunos a um comodismo na resolucdo das atividades propostas. Muitos
pensam assim. (PROFESSORA F).

Ficou evidente para nos que os professores fizeram uma breve autocritica, pois ndo
deixaram muito claro se estavam falando de outros colegas professores de Matemaética ou
deles mesmos em suas praticas diarias. De qualquer maneira, conseguimos com esse texto
iniciar uma discusséo, aprofundada nas reunides posteriores.

Quando questionados se, naquele momento, existia para eles alguma outra tecnologia
associada a Matematica que ndo fosse a calculadora, os professores afirmaram que sim, mas
expuseram que, para muitos colegas, ainda ha uma forte associacdo da calculadora como
principal e até mesmo unico recurso para o0 ensino de conceitos matematicos. Como exemplo,

temos a fala da Professora E:

Eu tenho colegas que acham que usar tecnologia pra ensinar Matematica é
apenas usar a calculadora em sala de aula. Muitos ndo conhecem outros
recursos e acham que néo vale a pena procurar, pois vai apenas atrapalhar o
andamento da disciplina. (PROFESSORA E).
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Durante as discussdes ocorridas na etapa de estudos conceituais, procuramos
contribuir para o entendimento de que muitos dos recursos tecnoldgicos hoje utilizados na
Educacdo nao foram pensados e desenvolvidos com fins pedagdgicos. Assim, buscamos
demonstrar que, em muitos casos, nos professores damos novos significados a recursos,
organizando situacdes e vivenciando experiéncias de ensino e aprendizagem. Como exemplo,
citamos o caso dos editores de planilhas eletronicas, concebidos prioritariamente para
aplicacdo profissional — principalmente na area contabil — mas que no contexto do ensino de
Matematica poderiam ser utilizados para o trabalho com graficos e funcdes, dentre outras
possibilidades.

Por meio das primeiras discussfes, os professores demonstraram compreender que,
mais importante do que conhecer uma ferramenta, € saber em quais momentos ela se
apresenta como recurso mais adequado para o trabalho com algum conceito matematico.
Entretanto, confessaram que — naquele momento — ainda se confundiam diante da quantidade
de ferramentas atualmente disponiveis, carecendo de orientacBes para criarem critérios e
conseguirem mais eficiéncia no uso das tecnologias, como podemos ver na fala da Professora
E:

As vezes é tanta coisa que a gente nem sabe por onde comegar e saber o que
realmente vale a pena. Temos que ver com calma para podermos ter uma
opinido mais formada. (PROFESSORA E).

Aproveitamos a oportunidade para enfatizar a importancia do compartilhamento de
experiéncias e ressaltamos que essa seria a esséncia da formacéo oferecida a eles, assim como
a possibilidade de verificar o rendimento das atividades desenvolvidas com as tecnologias, de
acordo com as ferramentas que trabalhariamos. Entendemos essa angulstia em estabelecer
contato como decorrente de um impacto diante das novas demandas de ensino que atualmente
se apresentam aos professores, mas acreditamos que 0 mesmo sentimento pode ser trabalhado
como um elemento motivador para a busca de uma formacao diferenciada, que considere
novas formas de ensinar e aprender com as tecnologias (COUTO JUNIOR, 2012).

Como ja relatamos, quando encerrada a discussdo do primeiro texto, os professores
foram convidados a responder um questionario online com questdes acerca das suas primeiras
experiéncias com as tecnologias (vide Apéndice B). Assim, quando questionados sobre suas
primeiras experiéncias com o computador e com a Internet, com exce¢do da Professora A —
que disse ndo se recordar — os professores indicaram que tais momentos ocorreram em cursos
de introducdo para iniciantes, mas ndo deixaram claro como tais oportunidades lhes foram

oferecidas. Todos expuseram certa dificuldade inicial quanto a operacdo de tais recursos,
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porém superada com o passar do tempo. Para evidenciar tal dificuldade, julgamos interessante
trazer duas falas da Professora E — a primeira referindo-se ao primeiro contato com o
computador e a segunda sobre 0s seus primeiros momentos com a Internet — pois estas falas
denotam esse medo inicial posteriormente superado. No caso dessa professora, 0 medo existiu
no momento em que ela entrou em contato com a maquina, mas, uma vez ambientada, o

contato posterior com a Internet representou um momento muito mais prazeroso:

Horrivel, pois para mim essa tecnologia era um bicho de sete cabegas e tinha
em mente que jamais a domaria. (PROFESSORA E, quanto ao primeiro
contato com o computador).

Maravilhosa. De inicio comecei usando para falar com muitas pessoas desde
Nova Andradina e até Portugal, e ai descobri esse mundo maravilhoso.
(PROFESSORA E, sobre suas primeiras experiéncias com a Internet).
Defendemos que um processo formativo que permita ao professor explorar 0s
recursos de acordo com as suas necessidades, sem um roteiro fechado, pode contribuir para
uma ruptura mais rapida com as visdes pré-estabelecidas pelo docente, lembrando sempre do
que Freire (1992) ja defendia: a atitude critica e questionadora diante das maquinas.
Especificamente sobre a formacdo inicial, trés (3) professores vivenciaram
discussdes sobre as tecnologias durante sua formacdo. Segundo estes professores, tais
momentos consistiram na apresentacdo de softwares que visavam melhorar o ensino de
Matematica. O Professor B — cuja formacgdo inicial é em Computacdo (licenciatura) —
vivenciou discussdes mais gerais sobre softwares educacionais. A Professora C cursou uma
disciplina denominada “Introdu¢do as Ciéncias da Computagdo” e disse que nela ocorreram
estudos sobre toda a evolugdo das tecnologias e a apresentacdo de alguns softwares

matematicos. J& o Professor G teve contato, durante a sua formagdo, com softwares mais

®16 ®17

relacionados a geometria plana, como o Geogebra " e o Graphmatica . De qualquer
maneira, as respostas ndo evidenciaram uma discussdao aprofundada sobre o uso das
tecnologias para o auxilio no trabalho com conceitos matematicos.

Percebemos nas respostas dos professores que afirmaram ter vivenciado discussdes
sobre as tecnologias em sua formacéo inicial que 0os momentos descritos ndo evidenciaram
estudos mais aprofundados sobre 0 uso das TIC como suporte a aprendizagem de conceitos
matematicos.

Na faculdade, ndo conseguimos discutir muito sobre o uso das tecnologias e
muito menos praticamos. Ficamos muito na leitura de textos que sempre

*® http://www.geogebra.org/
' http://www.graphmatica.com/
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concluiram que era importante usar, mas sempre ficamos perguntando
“como?”. Conhecemos algumas ferramentas especificas, mas ndo
trabalhamos com alunos para ver como era. (PROFESSOR G).

No meu curso nds conhecemos alguns softwares matematicos, mas foi tudo
muito corrido. (PROFESSORA C).

Essa lacuna ¢ um dos fatores que reforcam o cardter compensatorio atribuido a
formacgdo continuada e criticado por Gatti (2008), o que acaba por reforcar os modelos
formativos vigentes. Retomamos as ideias de Moreira (2003), que defende uma necessidade
de integracdo e continuidade entre formacdo inicial e continuada — ambas com seus papéis
bem definidos — e, mesmo ndo tendo a intencdo de efetuar uma analise mais aprofundada
sobre a formagdo inicial, deixamos registrada nossa concordancia com Gatti (2008) quando

ela, ao fazer uma analise das politicas publicas de formacéo continuada, defende:

A pergunta que se coloca é: ndo seria melhor investir mais orcamento
publico para a ampliacdo de vagas em instituicdes publicas para formar
licenciados e investir na qualificagdo desses cursos, em termos de projeto, de
docentes, de infraestrutura, deixando para a educacdo continuada realmente
os aperfeicoamentos ou especializacbes? Parece-nos que melhorar
substantivamente, com insumos adequados e inovagoes, a formacéo bésica
dos professores para todos os niveis e modalidades seria uma politica mais
condizente para a melhor qualificacdo dos trabalhadores nas redes de ensino,
e para propiciar aos alunos dessas redes 0s conhecimentos importantes para
sua realizagdo pessoal e no trabalho e sua contribuigdo para uma coletividade
mais integrada. (GATTI, 2008, p. 68).

Quando questionados se ja haviam participado de alguma formacdo continuada
especifica para o uso das tecnologias no contexto da Educacdo Matematica, quatro (4)

professores afirmaram que sim. O Quadro 12 apresenta as experiéncias descritas eles.

Quadro 12 - Formac6es continuadas para o uso das tecnologias ja vivenciadas.

Professor | Formacéo vivenciada

D Pds-graduacéo lato sensu de Educacdo Matematica.

E Vivenciou uma formacéo relacionada a recursos da Web 2.0, tendo contatos
iniciais com ambientes virtuais de aprendizagem e blogues.

F Cursos nos quais foram apresentados softwares, principalmente 0s
relacionados ao ensino de Geometria.

G Cursos nos quais foram apresentados softwares, principalmente o0s
relacionados ao ensino de Geometria.

Fonte: o autor.
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A Professora E, que atua em uma escola inserida no PROUCA foi a Unica a afirmar
que ja havia tido contato com a Web 2.0 por meio de uma formacdo continuada. Entretanto, as
experiéncias relatadas por todos os professores — inclusive a Professora E — destacaram
principalmente a apresentacdo de ferramentas e a busca de um uso técnico dos seus recursos,
automatizando atividades que ja sdo realizadas em sala de aula sem tecnologias, em uma
espécie de “virtualizacdo” das tarefas, ao invés de uma reflexdo sobre novas possibilidades e
atividades diferenciadas para a aprendizagem de conceitos matematicos. Quanto a isso,

voltamos as ideias de Orlovski, Kalinke e Mocrosky (2013), que enfatizam:

Tecnologia e inclusdo digital podem ser consideradas pelo preparo para usar
0 computador e atividades elaboradas para fins especificos. Nesse horizonte,
emerge a formagdo do professor que ensina Matematica: capacitar-se para
por em pratica um projeto de ensino pautado na tradugdo das atividades
rotineiras para o idioma midiatico. Colocar a aula no formato exigido
mostra-se no nucleo das agdes que sdo programadas e assessoradas
empresarialmente. Destarte, a tecnologia na formacdo docente comparece
com maior clareza, em detrimento a educacdo tecnoldgica do professor.
(ORLOVSKI; KALINKE; MOCROSKY, 2013, p. 6).

Dos professores que ja haviam vivenciado formacg6es que discutiram as tecnologias,
apenas dois (2) afirmaram aproveita-las de alguma forma no seu dia-a-dia trabalhando
contedos matematicos. S0 0s mesmos professores que afirmaram que tém o costume de
participar de cursos oferecidos por 6rgaos como o NTE (Nucleo de Tecnologia Educacional) e
demais iniciativas, principalmente a Professora E, em fungdo do PROUCA. O Professor D

deixou clara em sua fala a importancia que atribui para tais formagoes:

Acredito ser relevante essa formacgdo continuada em TIC, pois muitos
profissionais ndo tiveram em sua formacéo inicial a oportunidade de
discussdo quanto ao uso de tais recursos. (PROFESSOR D).

Compreendemos que as formacgdes ainda em uso na regido contemplam em sua
maioria 0 modelo determinista e linear de formacdo descrito por Fiorentini e Castro (2003),
no qual o professor é considerado — por meio da racionalidade técnica — um mero reprodutor
de conhecimento, sendo-lhes negadas as condicBGes para que crie e produza conhecimento
durante suas atividades docentes. Percebemos que, apesar do interesse dos professores em
buscar formac@es que lhe fornegam subsidios para o uso das tecnologias em sala de aula, estas
pouco se efetivam em termos de praticas, e inferimos se o distanciamento da realidade do
espaco escolar do professor ndo se constitui como fator limitante para tais processos
formativos ainda arraigados na prescricdo (OLIVEIRA NETTO, 2005).
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Os professores foram questionados quanto ao uso das tecnologias no ensino de
Matematica e da relacdo dos alunos com tais recursos. Todos os professores consideraram
importante inserir as TIC no ensino de Matematica e denotaram em seus argumentos uma
necessidade de integracdo visando, principalmente, dinamizar o trabalho em sala de aula.

Vejamos as falas dos professores C e D:

Acho de suma importancia integrar as tecnologias no ensino da Matematica,
pois tem alguns contetidos que facilitam a demonstragcdo como, por exemplo,
a construcgdo de gréaficos e de figuras tridimensionais. (PROFESSORA C).

[O uso das tecnologias no ensino é] de grande importancia, pois o professor
assume o papel de mediador e, consequentemente, se aproxima da cultura de
seu aluno, podendo proporcionar uma aprendizagem significativa e
construcionista. (PROFESSOR D).

Destacamos a fala do Professor D por ele considerar a mediacdo como uma
importante atuacdo do docente no uso das tecnologias, ou seja, sua visdo denotou uma
compreensdo de que ndo se trata de substituicdo da atuacdo docente por uma ferramenta, mas
uma integracdo desta Ultima a pratica do professor. Além disso, ressaltamos a visdo de que €
necessaria uma aproximacao do professor rumo ao contexto no qual o aluno atualmente se
insere e 0 uso da tecnologia, segundo o Professor D, pode ser instrumento de tal aproximacéo.

Para Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 160), ao utilizar as tecnologias, o professor
pode dar “[...] maior atencdo ao desenvolvimento de capacidades de ordem superior,
valorizando as possibilidades de realizagdo, na sala de aula, de atividades e projetos de
explora¢do, investigacdo e modelagdo”. Tal afirmacdo denota a necessidade de o professor de
Matematica apropriar-se das tecnologias sob a Otica da sua area, considerando assim as
especificidades na construcdo de conceitos matematicos e perspectivando um ensino inovador
em termos de praticas.

Ao mesmo tempo em que afirmaram considerar importante o uso das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica, os professores demonstraram preocupacéao
com a complexidade dos conteidos matematicos e a dificuldade que eles imp6em ao uso das

tecnologias em sala de aula. Como exemplo, temos a fala da Professora E:

[O uso das tecnologias é] importante, porém vejo que temos que buscar
alternativas, pois a Matematica ndo é algo muito facil de se passar [ensinar]
com a tecnologia. (PROFESSORA E).

Concordamos com Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 190) de que as TIC séo

apenas ferramentas que visam o auxilio no trabalho do professor de Matematica e que, dessa
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maneira, constituem-se em um “[...] elemento tecnoldgico fundamental que da forma ao
ambiente social, incluindo o ensino de Matemética. Como tal, influenciam a evolucdo do
conhecimento ¢ da identidade profissional do professor de Matematica”. Entendemos que, ao
reconhecerem a complexidade de sua area de atuacdo, os professores ja deram um importante
passo, uma vez que tal consciéncia poderia ser trabalhada durante a formacdo de maneira a
discutir melhor os critérios para a adocdo de uma ferramenta da Web 2.0 considerando as
caracteristicas de um conteudo especifico. Enfatizamos a eles que a exploracdo e a discussao
das possibilidades de uso que fariamos durante a formacdo serviria até mesmo para
concluirmos que determinados contetdos seriam melhor trabalhados sem o auxilio de um
recurso Web, mas que tal conclusdo s6 seria possivel por meio das experiéncias a serem
vividas por eles.

Todos os professores consideraram importante que os alunos saibam usar as
tecnologias e argumentaram principalmente que o mundo atual integra tais recursos em todos
0s setores da sociedade, obrigando as pessoas a estarem aptas ao uso de recursos inovadores.
O Professor D foi radical ao afirmar que, se o aluno ndo possuir um conhecimento razoavel
em tecnologias, sua sobrevivéncia estara comprometida. De forma um pouco mais branda,
porém de acordo com esse pensamento, 0 Professor G argumentou que o mundo exige
conhecimento das tecnologias digitais e, por essa razdo, os alunos necessitam de uma
formac&o para o seu uso. A Professora F corroborou ao enfatizar que o mercado de trabalho
atual exige das pessoas um pleno dominio dos recursos tecnolédgicos.

Ao mesmo tempo em que valorizaram as habilidades com as tecnologias, 0s
professores demonstraram preocupacdo quanto ao uso das ferramentas, defendendo a

necessidade de orientacdo para 0 uso correto, como podemos ver na fala da Professora C:

Porque a tecnologia veio para ajudar, mas em algumas situacdes ela acaba
prejudicando. Entéo, vejo que os alunos devem ser orientados para usar de
forma correta. (PROFESSORA C).

Entendemos que o uso da expressdo “forma correta”, feito pela Professora C, denota
uma preocupacdo com o trabalho junto aos alunos no sentido de orienta-los quanto ao uso das
ferramentas de modo que tal uso atenda aos objetivos pedagogicos estabelecidos pelo
professor. A preocupacgdo exposta pela professora vem ao encontro das ideias de Lacerda
Santos (2010) ao defender a necessidade de o professor assumir o protagonismo das relagoes

educativas mediadas pelas tecnologias.
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Ao refletir sobre suas préprias necessidades em termos de préaticas, 0s professores
também precisam analisar o aluno que hoje encontra-se sob sua responsabilidade. Assim,
qguando convidados a descrever as caracteristicas dos estudantes dos dias atuais, 0s
professores foram unanimes ao afirmarem que estes estudantes se caracterizam
principalmente pelo interesse no uso das tecnologias e facilidade de aprendizado na operagao
destes recursos. Ao mesmo tempo, preocupam-se com as novas relagdes sociais decorrentes

de tal uso, como podemos observar com a Professora A:

A inclusdo digital esta cada vez mais acessivel. Sendo assim, os alunos estéo
cada vez mais se fechando para 0 mundo social e estdo focando no mundo
virtual, com a maioria dos amigos em suas redes sociais. (PROFESSORA
A).

A fala da Professora C denotou uma necessidade de entendimento por parte do

professor para que haja uma contribui¢ao na aprendizagem:

Os alunos nos dias atuais gostam e conhecem muito sobre tecnologias,
porém nao sabem utiliza-las para aprendizagem escolar. Sendo assim, vejo
gue o professor deve tentar apresentar as tecnologias de uma forma diferente
onde possa contribuir com os estudos. Mas, para que isso aconteca, O
professor também tem que estudar para depois passar para os alunos.
(PROFESSORA C).

Consideramos que compreender que o aluno de hoje esta inserido na chamada
Sociedade Informacional (CASTELLS, 2012) constituiu-se em um importante fator para o
inicio de um trabalho de reflexdo junto aos professores de Matematica envolvidos na
formacéo, uma vez que acreditamos e defendemos que tal clareza permite ao professor melhor
situar as necessidades de aprendizagem dos seus estudantes e, assim, explorar novas
ferramentas com objetivos pedagdgicos mais definidos. Complementando, trazemos Lacerda

Santos (2010), que defende:

Paralelamente a esse processo de apropriacdo das NTIC [Novas Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo] pela instituicdo escolar, ha todo um
movimento de ressignificacdo das disciplinas escolares e de reestruturacdo
de seu tratamento didatico, tendo em vista as novas estruturas de
pensamento, proprias da Sociedade Tecnologica, de agir e discernir na
dindmica de novas linguagens de informacdo, comunicacdo e expressao.
(LACERDA SANTOS, 2010, p. 17).

Questionados sobre uma possivel influéncia da Internet no processo de aprendizagem
matematica, todos os professores demonstraram acreditar que tal influéncia existe e a

estenderam para todas as demais disciplinas. Em suas justificativas, apresentaram a facilidade



199

de acesso as informacBes e ferramentas como principal vantagem da rede mundial de
computadores, vislumbrando também no compartilhamento de informagdes em rede um

significativo diferencial de aprendizagem. Vejamos as falas dos professores C e D:

Sim. Os alunos vivem conectados e a Internet os ajuda a fazer pesquisas. Os
softwares online também ajudam muito. (PROFESSORA C).

N&o s6 da Matematica, mas de todo o conhecimento em si. Praticamente
todas as informagOes estdo passando para o digital e até mesmo sendo
construidas ja no digital e a Internet € 0 meio de trocar e acessar essas
informacdes. (PROFESSOR D).

Para a Professora E, com a Internet a aprendizagem se diferencia, aproximando o
conhecimento da realidade na qual o aluno se insere. O Professor G destacou a possibilidade
de acesso a paginas com jogos matematicos e a rapidez no compartilhamento de informacdes
e a Professora F disse acreditar em uma melhoria do raciocinio 16gico-matemaético do aluno,
mas ela ndo apresentou em sua fala argumentos que explicassem porque chegou a essa
concluséo.

Retornamos a Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 160) e a sua afirmacéo de que a
Internet pode ser considerada uma metaferramenta, ou seja, uma ferramenta que, por sua vez,
permite 0 acesso a muitas outras ferramentas. Assim, defendem que a mesma constitui-se
“[...] um instrumento de trabalho essencial do mundo de hoje, razio pela qual desempenha um
papel cada vez mais importante na educago”.

“A utilizagdo educativa de um meio poderoso como a Internet tem de ser
equacionada em funcdo dos alunos concretos, das condicdes reais de trabalho e do projeto
pedagdgico da escola e do grupo disciplinar onde o professor se insere”, também afirmam
Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 188). Mesmo sem tratar especificamente da Web 2.0 e
suas possibilidades de producdo de contetidos, compreendemos que a sua afirmagdo vem ao
encontro de tais possibilidades e complementamos com Jaramillo (2003, p. 89) que defende
uma “pratica pedagogica significativa em matematica”, fruto de uma convergéncia entre
professor, aluno, curriculo e contexto e ligada a experiéncia, tanto do professor quanto do
aluno.

O professor e o aluno confluem: com suas ideias e vivéncias de mundo,
sociedade, homem e escola; com suas ideias acerca da matematica, de seu
ensino e de sua aprendizagem; com seus pensamentos, sentimentos e acdes
ou, dito de outra forma, com a bagagem de suas proprias experiéncias como
professor e/ou aluno, como ser humano. (JARAMILLO, 2003, p. 89).
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Dentro desse contexto tedrico, procuramos fazer um levantamento prévio sobre
experiéncias que porventura os professores tivessem vivenciado com o uso de tecnologias
antes da nossa formacdo. Destacamos que, dos professores participantes, quatro (4) afirmaram
ter o costume de levar os alunos para desenvolverem atividades com a Internet no laboratério
de informéatica das escolas onde atuam. Tais professores listaram como atividades
desenvolvidas a busca por materiais na Internet ou o uso de algum software especifico, além
de jogos digitais. Percebemos que tais atividades restringiram-se muito a busca de materiais
complementares e ndo ao uso de aplicativos online. Voltamos a Brito (2010) para ressaltar a
necessidade de uma formacgao para uma postura inovadora do professor, que rompa com as
praticas de uso das tecnologias que apenas virtualizem velhos héabitos de sala de aula. E
necessario que haja a sensibilizacdo e preparo para um uso que desvele o potencial educativo
das tecnologias (PORTO, 2006). Nesse contexto, as experiéncias relatadas pelos professores
evidenciam a necessidade de um trabalho diferenciado com as tecnologias, principalmente os

recursos online, ndo bastando apenas equipar as escolas.

Como em outras épocas, nesse momento, hd uma expectativa grande de que
as TIC nos trardo solugBes répidas para a melhoria da qualidade na
educacdo. Existe a crenca de que a introdugdo de computadores na escola
causou resultados positivos e é um fendmeno disseminado no sistema de
educacdo brasileiro. Destaco que a informatica na educagdo brasileira
apresenta experiéncias pontuais, com resultados significativos, mas, como
em outros paises, ainda se encontra em processo de construcdo. (BRITO,
2010, p. 163).

Quanto ao retorno dos alunos com relacdo as atividades desenvolvidas, o0s
professores relataram que, geralmente, os estudantes se interessam pela aula e, no
entendimento destes professores, terminam por aprender mais. A fala do Professor D denotou
ainda uma proximidade de tais atividades com os reais interesses do aluno, como podemos

observar:

[O retorno dos alunos €] positivo. Ao desenvolver uma atividade "via
Internet" o aluno sente a aula proxima a sua realidade, "dentro de seu
mundo". Logo, ha sentido no que esta sendo feito. (PROFESSOR D).

A Professora F enfatizou que em uma das escolas onde atuava ndo havia acesso a

Internet, mas que nas demais costumava propor atividades que necessitem do uso da Internet:

Depende. Uma das escolas em que trabalho € da zona rural e ndo possui
Internet, e a maioria dos alunos também nédo possui esse acesso. Mas quando
os alunos tém acesso, sim [propOe atividades]. Geralmente é pesquisa
voltada para a historia da matematica. (PROFESSORA F).
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Por meio do questionario também pedimos aos professores que relatassem uma ou
mais situagdes nas quais fizeram uso das tecnologias em sala de aula e os efeitos disso na
aprendizagem dos alunos. Para tal, indagamos, primeiramente, sobre o uso do computador e,
em seguida, da Internet, pois entendemos que as experiéncias vividas poderiam se diferenciar
sob estes dois aspectos.

Todos os professores apontaram terem vivido experiéncias pedagogicas pontuais
com o uso do computador. Os relatos concentraram-se, principalmente, no uso de softwares

especificos, como descrito no Quadro 13.

Quadro 13 - Experiéncia dos professores com o uso do computador.

Professor | Experiéncia

Organizou um campeonato de tabuada com sua turma de 5° ano usando um

A re:
software especifico (Tuxmath®®).

B Utiliza o MuPAD®" para trabalhar Algebra.

Construiu, juntamente com seus alunos, uma tabela no editor de planilhas
C Calc® com os resultados de uma enquete e trabalhou, posteriormente, com 0s
graficos gerados a partir destes dados.

D Utilizou o software Poly®® para planificar sélidos geométricos e melhor
trabalhar os conceitos de faces, arestas e vértices.

E Teve algumas experiéncias com planilhas e editores de texto.

F Fez uso de jogos de raciocinio l6gico-matematico.

G Usou o Geogebra® em turmas do Ensino Fundamental para trabalhar as

propriedades do triangulo.

Fonte: o autor.

Consideramos interessante a fala da Professora A também quanto ao uso de um jogo

para apoiar o ensino da tabuada, como descrito a seguir:

Em 2011, dei aula no quinto ano e as criangas estavam com dificuldades em
tabuada. Entdo, fiz um campeonato em duplas (durante um més, uma vez por
semana) usando Tuxmath® (jogo que vem instalado no Linux®*), e obtive

*® http://tuxmath.br.uptodown.com/
* http://www.mupad.com/
%% http://www.peda.com/poly/
21 .
br-linux.org/
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grande avango nesse processo, pois as criancas queriam ganhar o prémio no

final e estudavam tabuada em casa. (PROFESSORA A).
A Professora C trouxe um relato de experiéncia com uma ferramenta que néo foi
especificamente desenvolvida para fins pedagdgicos, mas que pdde ser adaptada para este

fim. Vejamos a sua fala:

Uma experiéncia que tive e que percebi que os estudantes gostaram muito
foi um trabalho interdisciplinar onde eles mesmos fizeram uma enquete com
toda a escola e, ap6s com os dados coletados, montamos uma tabela e
construimos um gréfico no Calc®. Foi algo simples, mas eles conseguiram
perceber como os dados de tabelas s&o inseridos num gréfico.
(PROFESSORA C).
Quando questionados sobre atividades propostas com o computador que nao
alcangaram o0s objetivos inicialmente estabelecidos, trés (3) professores relataram que
vivenciaram tal situagdo e destacaram como fator determinante o “ndo preparo” do aluno para

atividades diferenciadas. Vejamos seus relatos:

Tive pouca experiéncia em levar os estudantes para trabalhar na STE [sala
de tecnologia], mas algumas vezes eles querem fazer algo como, por
exemplo, entrar nas redes sociais. Diante dessas situacGes sempre a gente
entra num acordo onde aquele que terminar podera entrar [na rede social].
(PROFESSORA C).

Lembro-me de uma, onde foi feito o escaner [digitalizacdo] de uma atividade
e utilizado o multimidia. Porém, percebi que os alunos ndo utilizaram a
atividade para aprendizagem, sim para cépias, pois o0 primeiro fez e o0s
demais passaram a copiar. Entdo vejo que 0 avango que seria possivel ndo
houve. Fiquei decepcionada com o resultado. (PROFESSORA E).

Sim, no Ensino Fundamental. A grande maioria ndo tem conhecimento
prévio e/ou maturidade para utilizar a ferramenta de modo adequado (a
maioria ficava na Internet ou "brincando™ com o software). (PROFESSOR
G).

Especificamente com a Internet, dois (2) professores afirmaram que nunca
desenvolveram atividades com seus alunos. Os demais relataram principalmente o uso de
jogos online e afirmaram ter obtido bons resultados em termos de aprendizagem, mas néo
aprofundaram em suas respostas as razdes que os levaram a chegar a tal conclusdo. Também
foram descritas atividades de busca de material ou conceitos, mas destacamos o trabalho
ainda superficial diante do potencial de ferramentas que a Web 2.0 oferece, principalmente
quanto ao fato do aluno produzir contetido por meio de tais ferramentas.

Quanto as atividades que utilizaram a Internet e ndo foram bem sucedidas, todos os

professores que desenvolveram atividades relataram terem tido essa experiéncia. Como
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fatores negativos, descreveram a precariedade da conexdo, além do preparo dos estudantes,
como ja descrito quando relataram as atividades com o computador.

As vezes o aluno utiliza o jogo, mas ao invés de tentar resolver efetuando
calculos, jogam por tentativas até atingir o acerto, o que nao é viavel.
(PROFESSORA C).

Sim, muitas, pois muitas vezes planejei a atividade com o uso de alguns
portais e guando aconteciam muitos acessos, ndo era possivel acessar.
(PROFESSORA E).

Sim. Com a falta de estrutura fisica, como Internet lenta ou até mesmo com
o sinal interrompido. (PROFESSOR D).

Na producdo do texto “A Matematica que temos e a Matematica que queremos”,
proposta aos professores ainda na etapa de estudos conceituais, apesar de atribuirem grande
responsabilidade ao professor pelo desinteresse dos alunos pela Matematica, os professores
também reforcaram a necessidade de inserir o aluno em um contexto de uso das tecnologias,
alegando que, em muitas situacdes, eles ndo tém oportunidades fora do espaco escolar.
Observaram também que — no seu dia-a-dia — muitos estudantes fazem uso apenas de redes
sociais e ndo conhecem outras ferramentas, como o e-mail, por exemplo.

Os professores concordaram que ndo basta ir para o laboratério de informatica com
os alunos sem que haja um preparo prévio das situacfes de aprendizagem a serem
vivenciadas. Por isso, afirmaram compreender o porqué de muitos colegas professores
apresentarem resisténcia ao uso de tais espacos.

Nas produgdes escritas os professores evidenciaram uma necessidade de mudanca e
consideraram o preparo do professor como ponto-chave para o inicio de uma transformacéo,
assim como destacaram as tecnologias como o instrumento cujo uso pode ser capaz de
proporcionar isso com mais facilidade. Segundo os professores, as tecnologias também

funcionam como um atrativo para os alunos, como destacado pela Professora C:

Um dos caminhos viaveis para tornar a matematica contextualizada é atrair a
atencdo dos estudos por meio da tecnologia, pois 0s estudantes estdo sempre
conectados e sabem mexer ou, quando ndo sabem, tentam o mais rapido
possivel apreender para néo ficar para trds. (PROFESSORA C).

Em sintese, podemos afirmar que, no inicio da formagdo, os professores
demonstraram compreender a necessidade de integrar as tecnologias em suas praticas,
argumentando que o0s seus alunos precisavam se inserir no atual contexto tecnoldgico.
Entretanto, apesar de algumas experiéncias prévias, denotaram uma preocupacao em aprender

a fazer tal uso, principalmente no que diz respeito ao ensino de conceitos matematicos. As
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falas denotaram uma postura receptiva por parte dos professores, esperando da formacéo as
respostas necessarias, prontas e acabadas. Entendemos tal postura como decorrente dos
modelos formativos aos quais os professores estavam acostumados.

Quanto a Web 2.0, tratava-se, naquele momento, de um conceito conhecido apenas
por uma professora e, mesmo assim, ela ndo conseguia vislumbrar muitas possibilidades de
uso para apoio na aprendizagem da Matematica.

Ao mesmo tempo, os professores denunciaram o pouco aprofundamento das
discuss@es acerca das tecnologias na formacdo inicial — quanto ndo inexistente — e a formacéo
continuada que prioriza a mera apresentacdo de ferramentas. Isso resultou em uma angustia
por parte dos professores em conhecer e usar as tecnologias de modo que realmente
contribuissem para a aprendizagem Matematica dos seus alunos. Entretanto, ressaltamos a
consciéncia dos professores quanto a importancia e as possibilidades de uso que as
tecnologias podem vir a apresentar em um processo formativo que realmente contribua para
que eles conhegam os recursos e vislumbrem o seu uso dentro da complexidade inerente ao

ensino e aprendizagem da Matematica.

6.2.2 As percepgdes nas atividades desenvolvidas durante os ciclos formativos

Durante a realizacdo dos ciclos formativos, buscamos observar as discussdes dos
professores participantes no que diz respeito as possibilidades de uso dos recursos da Web 2.0
definidos e, principalmente, as atividades planejadas e aplicadas no contexto de suas
respectivas salas de aula. Nossa intencéo foi analisar os tipos de atividades elaboradas a partir
das discussdes e dos compartilhamentos e verificar, principalmente, se estas atividades se
alteraram ao longo do processo formativo. Dessa maneira, organizamos nossos registros em
duas categorias de andlise: o tipo de atividade e as suas caracteristicas.

No Quadro 14, apresentamos a sintese dos registros sobre as atividades realizadas

durante o processo formativo.
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Nosso objetivo nédo foi verificar in loco como as atividades foram desenvolvidas, mas
sim observar e analisar as interagdes dos professores quando do seu planejamento e,
posteriormente, acompanhar as reunides de socializacdo das experiéncias vividas a fim de
compreender, por meio do discurso dos professores, quais aspectos foram influenciados pelo
processo formativo.

Pudemos observar, por meio das atividades discutidas e aplicadas pelos professores,
que o principal ponto de mudanca consistiu na maneira como os alunos foram inseridos nas
propostas. Em principio tratados mais como atores que apenas acessariam as atividades
previamente criadas pelos professores, aos poucos 0s alunos passaram a ser considerados
como produtores de conteldo, o que foi ao encontro das peculiaridades inerentes as
ferramentas da Web 2.0 e ao uso do Ciberespac¢o apontado por Silva e Pereira (2012).

Os professores foram, aos poucos, compreendendo que as possibilidades de uso dos
recursos explorados aumentariam consideravelmente se os alunos fossem incluidos como
ativos no processo, produzindo, buscando materiais, discutindo alternativas de solucgdo para as

atividades propostas e assumindo mais a constru¢do do préprio conhecimento.

A cibercultura opera na teia de ligacGes sociais, econdmicas e humanas,
dando origem a um individuo ligado a milhdes de outros, comunicando com
eles, simultaneamente acedendo e criando conhecimento; partilhando e
recebendo conhecimento; interagindo com o outro para aprender, ensinar e
relacionar-se. Nestas possibilidades de intervencdo, de modificacdo e de
feedback residem as vantagens da Cibercultura. Altera o0 modo de pensar e
apreender o mundo, a visdo de sociedade, da cidade e da cidadania. (SILVA;
PEREIRA, 2012, p. 35).

No Ciclo 1 (Google Drive®) as atividades desenvolvidas priorizaram o uso de
formularios como instrumento para a aprendizagem sobre tabelas e graficos. Nesse momento,
os professores assumiram mais a producdo das atividades e os alunos interagiram mais com 0s
resultados provenientes dos formularios. Mesmo assim, os professores enfatizaram o interesse
despertado nos seus alunos e a satisfacdo em ver as atividades realizadas. Esse momento foi
importante para o processo formativo, pois, por meio dele, os professores passaram a
compreender melhor a proposta do processo.

Outro ponto observado € que os professores, no inicio, ndo arriscaram muito com as
atividades, ou seja, ndo propuseram situaces nas quais ndo tivessem dominio dos recursos.
Isso limitou um pouco as possibilidades, pois entendemos que haveria um avango maior se
também fossem feitas exploracbes com os estudantes. Por outro lado, entendemos que 0s

professores demonstraram, gradativamente, disposi¢cdo em investir em atividades que saissem
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um pouco do lugar comum ao qual estavam acostumados. Retomamos Pardo Kuklinski
(2007) para defendermos a ressignificacdo das ferramentas como um processo gradativo,
assim como a construcdo de novos saberes, demanda tempo (TARDIF, 2000).

No segundo ciclo (Blogue), os professores avancaram no que diz respeito ao
envolvimento dos seus alunos na producdo de contetdo nas ferramentas. Percebemos também
que a familiaridade com o blogue os deixou mais confortiveis para elaborar e aplicar as
atividades. Consequentemente, os alunos mostraram-se mais dispostos a aceitar os desafios
propostos pelos professores, assumindo mais 0 percurso no seu processo de aprendizagem.

Ficou visivel, também, o estabelecimento de objetivos comuns pelos professores,
como ja descrevemos no processo de consolidacdo do grupo colaborativo. Mesmo que nem
todos os professores tenham desenvolvido a atividade, a aproximacao do grupo nas discussoes
e no planejamento incrementou as atividades com o blogue. A integracdo de outras
ferramentas ao blogue também destacou-se como ponto positivo neste ciclo, pois ampliou as
possibilidades de atuacdo com o recurso. Isso refletiu as proprias caracteristicas da Web 2.0,
destacando, principalmente, a possibilidade de integracdo de recursos que potencializam a
interacdo entre os seus usuarios (MERCADO ET AL, 2012) e, sob a perspectiva pedagdgica,
ampliam as possibilidades didaticas baseadas em dindmicas de colaboracdo (COLL;
MONEREO, 2010).

Como ja relatamos, no Ciclo 3 (Wikis) os professores discutiram as possibilidades de
uso do referido discurso, porém ndo foram desenvolvidas as atividades nas escolas em
decorréncia dos motivos ja descritos. Entretanto, observamos a discussao das possibilidades e
percebemos os professores mais seguros quanto ao “arriscar” mais com novas ferramentas.
Em outras palavras, mesmo que ndo conhecessem todos os recursos da wiki, os professores
mostraram-se dispostos a integrar mais os seus alunos no processo, dando-lhes mais
autonomia na producgdo dos contetidos e até mesmo para a descoberta de funcionalidades que
porventura ndo tivessem sido exploradas pelos professores na formacdo. Ficou mais clara
também nas atividades discutidas, a visdo da ferramenta como apoio ao trabalho em sala de
aula e ndo como um recurso de substitui¢do da atuacdo do professor.

Sabemos que os professores precisam de tempo para a consolidacdo de novos saberes
e préaticas (TARDIF, 2000). Por essa razao, tivemos clareza de que todo o processo realizado
representou o desencadear de um percurso longo rumo a integragédo das tecnologias na rotina
do professor em sala de aula. Gostariamos de ter tido mais tempo para verificar com mais
proximidade um processo de apropriagdo, mas tinhamos a consciéncia das nossas limitacdes

temporais para a conclusdo da pesquisa.
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6.2.3 As percepcdes pos-formacao

Na reunido de fechamento, indagamos os professores sobre a relacdo da formacao
por eles vivenciada e a sua visdo quanto ao uso das tecnologias como apoio no processo de
ensino e aprendizagem de Matematica. Nossa intencdo foi buscar os primeiros indicios de
reflexdo dos professores quanto as possibilidades de contribuicdo das ferramentas trabalhadas
na vivéncia da Matematica por parte dos alunos. Segundo os professores, o seu olhar sobre as
tecnologias mudou positivamente, como veremos nas falas que se seguirdo. Ndo que antes
eles fossem resistentes ao seu uso, mas, até entdo, ndo conseguiam vislumbrar muitas
possibilidades de uso no contexto do ensino de Matematica, pois ndo havia tempo habil de
experimenta-las nas formac@es pelas quais passaram. Mais especificamente sobre a Web 2.0,
tratava-se de um conceito ainda muito distante do contexto pedagodgico destes professores.
Para a Professora C, a formagdo mexeu com suas ideias e formas de buscar novas

ferramentas, como podemos ver em sua fala:

As vezes a gente sabe que existe uma ferramenta e no curso a gente discute,
ouve a opinido dos colegas de como poderia usar. Na Matematica a gente
sente muita dificuldade em associa-la com a tecnologia. A gente acha mais
facil aplicar exercicios no quadro e pronto. Eu acho que aqui a gente teve
outra visdo, de que a gente pode trabalhar um modo um pouco mais diferente
e fazendo o aluno aprender mais. (PROFESSORA C).

A Professora E considerou um grande desafio fazer com que os alunos também
enxergassem as tecnologias como instrumento de aprendizagem, mas defendeu a sua insercédo
de modo consciente e objetivo pelo professor, que deve estar preparado para a adocao de tais

recursos em suas praticas:

Eu vejo isso [a mudanca] porque quando eu comecei 0 curso a ideia era essa
(conhecer coisas diferentes) porque eu sempre achei que ndo dava para
trabalhar a Matematica. Depois do curso a gente vai percebendo que da pra
pensar no que eu quero fazer, planejar. Nem tudo d& pra usar, mas tem coisas
que da pra gente fazer uso da tecnologia. O grande desafio nosso é nao
deixar a tecnologia de fora da disciplina, porque se a gente continuar no
guadro negro, nenhum aluno vai querer assistir a sua aula. Hoje eles vivem a
tecnologia. Como coordenadora, a gente as vezes v& uma coisa que 0
professor coloca e vé que ele t& perdendo tempo. Eu indico para o professor
algumas maneiras de trabalhar. As vezes o professor td preenchendo o
espaco pra falar que t4 usando a tecnologia. Muitas vezes ele ndo vé a
possibilidade de uso da tecnologia na Matematica. (PROFESSORA E).

No decorrer da reunido de fechamento, os professores fizeram alguns desabafos

sobre a situacao das escolas, da falta de investimento na formacdo dos professores depois que
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eles assumem as salas de aula e de agbes que apenas apresentam pacotes formativos
descontextualizados de sua realidade (NOVOA, 1995). Também enfatizaram a falta de um
espaco dentro da propria escola (CANARIO, 1998) para que as discussdes ocorram entre 0s
pares, ficando tais momentos sempre restritos a grandes reunides de toda a rede, geralmente
no inicio do ano letivo e sem o aprofundamento desejado (CYSNEIROS, 1999). O Professor
D destacou ainda a postura receptiva para qual somos formados desde a escola e que, ainda na

formacéo de professores, somos submetidos:

Nos estamos culturalmente acostumados a receber a informacgdo pronta.
Entdo ha resisténcia quanto a mudar isso. Uma situagdo na qual vocé estudou
e se preparou para trabalhar daquela forma e, de uma hora pra outra, vocé
sair pra algo que vocé desconheca, vocé ndo vai querer sair para algo
desconhecido. VVocé vai se desestruturar. Antes, o conhecimento estava mais
restrito aos livros e ao professor. Hoje ndo. O professor ndo tem mais essa
tarefa de passar o conhecimento. Entdo eu vejo que essa seria a diferenca da
Web 2.0: o professor mediar e o aluno ser autor também. Ele [o aluno] ndo
ter s6 acesso a ler e escutar, mas ele ler, refletir e colocar o seu ponto de
vista, construir alguma coisa. Entdo eu acho que a grande dificuldade hoje
no uso das TIC seria vocé conseguir fazer que, culturalmente, o professor se
adapte através de cursos de formacdo continuada a essa cultura.
(PROFESSOR D).

Entendemos e defendemos que a postura do professor constitui-se no principal
elemento para a pratica reflexiva preconizada por Schon (2000) e ndo é fruto das ferramentas
e sim do seu uso. A fala do Professor D denotou um entendimento de que € necessaria uma
mudanca de postura para que as tecnologias de fato contribuam para uma préatica pedagogica
na qual o estudante assuma mais a construcao do seu conhecimento. Retornamos as ideias de
Tardif (2000) quanto as contribuicdes da formacdo para a reformulacdo e renovacdo de
crencas e concordamos que esse € o caminho para a adocdo de novas posturas na acao
docente.

Durante o processo formativo evidenciou-se, cada vez mais, a compreensao dos
professores quanto ao uso das tecnologias como algo importante e imprescindivel, porém com
grandes obstaculos a serem enfrentados. A formacdo vivenciada apareceu como uma
alternativa para superar tais dificuldades, mas requer, nas falas dos professores, uma abertura
do atual modelo escolar para sua inser¢éo no espaco de trabalho do professor.

O envolvimento do aluno como produtor de contetdo por meio das ferramentas da
Web 2.0 também foi destacado pelos professores como um meio de grande potencial na
aprendizagem matematica. O Professor D viu a motivagdo como principal elemento resultante

dessa integracdo considerando que, fazendo uso de tais ferramentas, o aluno passa de mero
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reprodutor para criador do contetudo trabalhado, sentindo-se parte daquilo que estuda.
Destacou também a pressdo que o aluno sofre dentro de sala de aula como algo prejudicial a

sua aprendizagem. A Professora C também apresentou essa opinido em sua fala:

Eu acho que eles [os alunos] vao produzir mais. Porque o aluno, se vocé
pedir para ele escrever o texto, ele ndo quer. Mas se vocé olhar o Facebook®
dele tem textos e textos. L& ele produz porque é onde se sente a vontade.
(PROFESSORA C).

Na rede social ele escreve 0 que ele pensa, na hora que ele quer e sem
ninguém pra ficar vendo se 0 que ele escreveu esté errado. Ele ndo se sente
pressionado por nada. E dentro da sala de aula ele ndo € criativo porque ele
se sente pressionado. (PROFESSOR D).

Para a Professora E, inserir o aluno como produtor de contetdo implica ao professor
saber trabalhar com os erros eventualmente produzidos por seus alunos. Isso requer, na visao
da professora, uma mudanca de postura, rompendo com o modelo de aula por todos nos
conhecido e vivenciado enquanto alunos e muitas vezes reproduzido como professores.

Vejamos a sua fala:

A dificuldade que eu vejo é a visdo que o professor tem, que muitas vezes
ndo se permite trabalhar o erro. Acha que esta perdendo tempo. [...] Entdo o
professor deve sair dessa situacdo de passar tudo na lousa, de passar tudo
certinho e bonitinho e ir para a tecnologia, enfrentar os problemas técnicos e
trabalhar de modo diferente. (PROFESSORA E).

Quando entrevistamos as professoras C e E apds o término da formacéo, buscamos
questiona-las quanto ao que estdo usando em termos de recursos e ao entendimento de suas
contribui¢bes para a aprendizagem de seus estudantes. N&do € nossa intengdo analisar as
atividades, pois isso demandaria um tempo de acompanhamento no espaco de atuagdo das
professoras e ndo tivemos disponibilidade para tanto. O que buscamos fazer foi ouvir 0s seus
relatos e ver um pouco do que permaneceu apés a formacao.

Os questionamentos feitos buscaram relacionar a atualidade com dados que as
professoras apresentaram no questionario inicial e nas discussdes realizadas da etapa de
estudos conceituais. Assim, algumas perguntas previamente elaboradas variaram de acordo
com a postura inicial das professoras.

Em sintese, foram feitos 0s seguintes questionamentos (versdo completa no Apéndice
C):

¢ No inicio da formagdo, vocé disse que usava as tecnologias principalmente

para . Para qual finalidade vocé as usa agora?
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¢ Vocé utilizava mais . O que usa agora?

¢ Vocé afirmou que usava como auxilio em suas aulas. Como vem
trabalhando agora?

¢ Vocé tem usado os recursos da Web 2.0? Como isso vem ocorrendo?

e Vocé considera que mudou a sua maneira de ver o uso das tecnologias para o
ensino de Matematica? De que maneira?

¢ V/océ ainda encontra dificuldades? Quais?

e V/océ se considera uma professora que faz um uso adequado das tecnologias?

No inicio da formacéo, tanto a Professora C quanto a Professora E afirmaram utilizar

as tecnologias para entretenimento, estudo e atividades com os alunos. Quando questionadas

sobre qual a principal finalidade atual deste uso, ambas afirmaram que passaram a buscar

mais as tecnologias para o apoio de suas praticas em sala de aula. Vejamos as suas falas:

Tenho usado mais para o estudo e, principalmente, para o trabalho. Mas eu
ainda ndo estou trabalhando do jeito que eu gostaria, com o aluno
participando mais da producdo dos conteudos. Eu acho que no ano que vem
[2015] sera possivel, porque estou descobrindo mais recursos. Neste ano
tivemos algumas mudancas e a nossa internet estda com muitos problemas.
(PROFESSORA E).

Agora eu uso mais para desenvolver as minhas atividades com os alunos.
Perdi o receio de mexer com ferramentas que eu ndo conhego. Fico
procurando os recursos dela e vendo como funciona. Mas tenho usado mais
0s jogos online, pois nesse ano assumi disciplinas de Ldgica.
(PROFESSORA C).

Quanto as ferramentas que passaram a utilizar, as professoras indicaram,

principalmente, as redes sociais e as ferramentas que foram trabalhadas durante a formacao —

blogue, wiki e Google Drive® — apesar de considerarem que ainda fazem pouco uso,

apontando algumas dificuldades decorrentes de mudangas estruturais nas escolas nas quais

atuam:

O que a gente trabalhou na formacdo eu estou explorando mais para usar
com novas ideias. Uma colega que trabalha aqui comigo posta alguns links e
eu ja abro pra ver e depois comego a pensar nas atividades que eu poderia
desenvolver. Como eu disse, estou inserindo pouco o aluno como produtor,
mas quero mudar isso no proximo ano. No momento eu tenho mais aplicado
a ferramenta mesmo. (PROFESSORA E).

Eu t6 usando muito para o raciocinio légico. Usando bastante joguinhos
online. E para levantar material também. Tenho usado o blogue também,
pedindo que os alunos interajam e troguem ideias sobre as possiveis
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solucBes. S6 ndo estou conseguindo ainda fazer eles postarem, pois nesse
ano figuei sem 0s monitores e acabou ndo dando tempo. (PROFESSORA C).

Percebemos que os recursos da Web 2.0 trabalhados durante os ciclos formativos
permaneceram nas praticas das professoras entrevistadas, mesmo diante das dificuldades que
0 espaco escolar apresentou neste ano letivo. Bairral (2005) ressalta a adogdo de novas
ferramentas para o enfrentamento de novas situacbes em sala de aula e vimos que as
professoras demonstraram a vontade de fazer um uso mais aprofundado das ferramentas,
evidenciando a consciéncia das suas possibilidades como apoio no processo de ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos. Destacamos essa disposicdo e, principalmente, da
permanéncia da exploracdo das possibilidades nas praticas, segundo o discurso das
professoras. 1sso denotou que a dindmica do processo formativo criou nas professoras um
habito de busca e exploragcdo que antes ndo existia, ja que havia uma postura receptiva por
parte dos professores participantes, aguardando prescri¢6es sobre o uso das tecnologias.

Questionadas sobre possiveis mudancgas quanto ao uso das tecnologias para ensinar
Matematica apos a formacdo vivida, ambas as professoras foram enfaticas ao afirmarem que
sim, ressaltando em suas respostas um novo comportamento quanto a exploracdo de

possibilidades de novos recursos. Vejamos as suas falas:

Antes da formagdo eu ndo tinha muito o costume de pegar uma ferramenta
gue eu ndo conhecia para ver o que eu poderia fazer em sala de aula. Se eu
ndo tivesse um curso sobre uma ferramenta, dificilmente eu teria disposi¢do
pra fazer uso por conta prépria. Hoje eu vejo que, se a gente buscar entender
a ferramenta e pensar sempre nas aulas de Matematica, podemos descobrir
muitas formas de trabalhar com elas junto com os alunos para que eles
aprendam melhor os contetidos. (PROFESSORA C).

Sim. Vejo mais oportunidades agora. O projeto me ajudou muito, abriu a
minha mente para varias ideias que antes eu ndo via nas tecnologias. Quando
trabalhamos com os colegas no projeto, fui vendo que a gente pode inovar
sem precisar ficar fazendo um monte de cursos. Me deu mais independéncia
para arriscar. Antes, eu também achava mais dificil conseguir ensinar
Matemaética com as tecnologias, mas isso era porque eu ndo olhava direito
para tudo que poderia ser possivel com elas. Com o projeto eu vi isso
(PROFESSORA E).

As professoras veem as tecnologias como um estimulo diferente para os alunos
aprenderem conceitos matematicos, desde que haja um preparo serio de atividades
envolvendo tais recursos. A Professora E enfatizou a importancia do aluno assumir a
producdo de conteudos nas ferramentas da Web 2.0, mesmo ndo tendo conseguido ainda

trabalhar como gostaria:
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Eu acredito que seria bem interessante se realmente eles [0s alunos]
comecassem a colocar aquilo que eles encontram e achem interessante sobre
um assunto, montando gréaficos, resolvendo problemas relacionados ao seu
dia-a-dia e ao que estamos trabalhando em sala de aula. Eles construindo no
blogue, por exemplo, e depois interagindo sobre o que é postado. Quero
muito fazer isso no ano que vem. (PROFESSORA E).

Sobre possiveis dificuldades que ainda encontram, as professoras destacaram que
falta um tempo maior para que as tecnologias possam ser melhor aproveitadas nas aulas. A
Professora E destacou também que ainda tem dificuldades em encontrar relatos de experiéncia

na internet, mas também destaca o fator tempo como relevante:

Ainda encontro dificuldades porque as pessoas ndo compartilham muito as
experiéncias na internet. [...] Tenho dificuldades com o tempo e as condi¢des
da internet. Seria legal ter mais tempo de duragdo das aulas e os intervalos
entre uma aula e outra. Um uso mais continuo das ferramentas pelos alunos
ajudaria a render bem mais. [...] Eu percebo que os alunos novos e que usam
mais as tecnologias tem mais objetivos, eles param mais para fazer as
atividades. As salas que ndo usam muito, eles ficam muito agitados quando
entram em contato com as ferramentas. O uso com uma maior frequéncia
ajudaria bem mais. (PROFESSORA E).

Questionadas se agora se consideram professoras que usam tecnologias
constantemente em suas respectivas praticas, ambas as professoras disseram que sim, mas
ressaltam que ainda tém um longo caminho a ser percorrido, apesar de se sentirem mais

confiantes agora do que antes da formacéo.

Sim. Mas ainda acho que tenho muito o que aprender sobre tecnologias.
(PROFESSORA C).

Sim. Mas eu tenho consciéncia que posso usar muito mais. S6 que a gente
precisa de tempo para poder conhecer, explorar e experimentar, como
fizemos durante o projeto. (PROFESSORA E).

A andlise das percepcdes dos professores participantes do processo formativo — no
que diz respeito ao uso das tecnologias para 0 apoio no ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos — nos permite afirmar que estas percepcGes passaram a considerar mais o
potencial da Web 2.0 como ferramenta pedagdgica. De fato, o grupo ja denotava desde o
inicio da formag&o um olhar otimista sobre as TIC e demonstrava muito interesse em explorar
novas possibilidades. Entretanto, percebemos que, em principio, esse olhar ainda se restringia
ao uso pelo professor, em um enfoque que atribuia ao aluno o papel de usuario que

desenvolveria atividades previamente elaboradas e totalmente controladas pelo professor.
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Ao término da formacdo, pudemos aferir que os professores mudaram de perspectiva,
considerando mais 0s aspectos interativos das ferramentas e, principalmente, o aluno
assumindo mais a producdo das atividades e conteddos. Mesmo que algumas atividades nédo
tenham sido concretizadas, houve uma intencdo dos professores em manter essa pratica de
exploracdo de novos recursos. Além disso, olhando para as analises sobre o uso reflexivo
gradativamente denotado pelas préaticas dos professores e ja analisado nessa tese, defendemos
que as tecnologias exploradas durante a formacao contribuiram para a reflexdo-na-acao e a
reflexéo-sobre-a-acdo. Assim, defendemos que o processo formativo vivido contribuiu para
um uso reflexivo das tecnologias, em um nivel inicial e que, de acordo com 0s anseios

apresentados pelos professores ap6s a formacdao, tenderam a consolidar-se com o tempo.

6.3 Analisando o processo formativo vivido: um olhar sobre cada etapa, suas

caracteristicas e contribuicdes para a reflexao

Apbs analisarmos como se deu o percurso do grupo de professores envolvidos na
pesquisa rumo a uma postura colaborativa, evidenciando uma nova percepg¢éo sobre o uso das
tecnologias no ensino de Matematica, assim como o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0
como sendo elementos resultantes de tal processo, entendemos que seja importante
analisarmos agora o proprio processo formativo. No Capitulo 5 procuramos descrever e
analisar o processo formativo por ciclo. Aqui, olhamos para cada etapa, analisando-a no
decorrer da formacao e fazendo uma inter-relacdo entre a colaboragéo, a pratica reflexiva e os
pressupostos previamente estabelecidos para o processo. Nossa principal meta nesse ponto da
tese € atender ao terceiro objetivo especifico estabelecido para a pesquisa, que foi o de
analisar as caracteristicas do processo formativo identificando os elementos que
contribuiram para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores de Mateméatica.
A Figura 6 ilustra o processo analitico empregado, onde cada bloco corresponde a uma
unidade de anélise, conforme ja detalhado no Capitulo 4.



Figura 6 - Analise do processo formativo por etapas.
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A nossa intencdo com essa analise foi evidenciar a importancia da colaboragdo no
processo formativo, estabelecendo-a como elemento diferenciador e determinante para o
sucesso da formacéo defendida por esta tese. Ao mesmo tempo, buscamos caracterizar suas
etapas de modo que fosse possivel compreender as contribuicdes para o desencadeamento de
um uso reflexivo da Web 2.0 por parte dos professores de Matematica, cujos resultados ja
descrevemos na sec¢do 6.1. Assim, retomamos 0S pressupostos estabelecidos para a formacéo,

sintetizando-os no Quadro 15 para facilitar o nosso olhar sobre o processo.



Quadro 15- Pressupostos da Formacéo.
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Referéncias

Pressuposto
E necesséario que se criem condicbes para que o professor
explore os recursos da Web 2.0 e reflita sobre suas proprias
teorias, percepcdes e crencas a respeito das tecnologias e do
uso destas no processo de construcdo de conceitos
matematicos.

D’ Ambrosio (1993)
Valente (2005)

A organizacdo de um espaco onde ocorra a dinamica de
reflexédo-na-acgao, reflexdo-sobre-a-acao e reflexao-sobre-a-
reflexdo-na-acao.

Schon (2000)

A busca coletiva de alternativas para superar as dificuldades
—assim como o compartilhamento dos sucessos e fracassos —
contribui para uma melhor compreenséo das necessidades de
uso das tecnologias na educacao.

Imberndn (2010)
Valadares (2006)

A adocdo de novos instrumentos para examinar (ou
reexaminar) as praticas.

Arcavi e Schoenfeld (2006)

Necessidade de se refletir sobre uma nova dimensdo no
processo da formagdo docente, que concebe o “aprender
fazendo”.

Miskulin (2003)

O professor de Matematica deve possuir um olhar
diferenciado em termos de formacéo, considerando que o
mesmo se caracteriza como isolado, transmissor de
contetidos e cujas praticas sdo dificeis de mudar.

D’ Ambrosio (1993)
Fiorentini (2001)
Costa (2004)

Fonte: o autor.

O Quadro 16 traz uma sintese geral das caracteristicas de cada etapa do processo

formativo e suas principais contribui¢des para a consolidagdo do grupo e a reflex&o.
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Tendo como base os dados sistematizados no Quadro 16, analisamos 0 processo
formativo como um todo a partir das suas etapas, tendo sempre como foco as suas
contribuicdes por meio da colaboracdo. Assim, a cada analise, apresentamos um recorte

referente a etapa/fase analisada.

6.3.1 Os estudos conceituais

Quando estabelecemos um momento prévio para estudos relacionados aos conceitos
inerentes a Web 2.0 que refletem diretamente nas caracteristicas apresentadas por seus
recursos, tivemos em mente a ideia de que era necessario que houvesse um embasamento
teorico inicial por parte do professor (VALADARES, 2006) para que ele conseguisse fazer
uma exploracdo mais profunda das possibilidades pedagOgicas de tais recursos e,
consequentemente, fizesse um uso reflexivo das tecnologias exploradas. Ao mesmo tempo,
destacamos que tais estudos ndo foram pontuais, ou seja, ndo deveriam esgotar-se no inicio da
formacdo. Era importante que a busca por referenciais tedricos permeasse todo 0 processo
formativo, mas defendemos que a etapa inicial concebida para o processo aqui desenvolvido
contribuiu para o inicio de um caminhar mais sélido rumo ao uso reflexivo da Web 2.0 no
ensino e aprendizagem de conceitos Matematicos. No Quadro 17, trazemos um recorte com as
caracteristicas e contribui¢fes da etapa de estudos conceituais estabelecidos a partir da analise

do processo formativo.

Quadro 17 - Caracteristicas e contribuicGes da etapa de estudos conceituais.

Caracteristicas Contribuic6es
e Permite um embasamento tedrico inicial, e Ambientacao ao processo;
e Desencadeia um processo longitudinal, e Adesdo ao grupo;
e Favorece a ambientacao ao processo; e Confianca no outro;
e Garante a constituicdo inicial do grupo; e Seguranga em se expor;
o Estimula a adesdo dos professores ao grupo; | e Saber falar e ouvir;
e Estimula o estabelecimento da confianca; ¢ O grupo como fonte de aprendizagem;
e Abre um espaco para a manifestacdo dos | e Primeiros contatos com 0s recursos.

anseios e angustias;

e Provoca um contato com a realidade vivida
pelos membros do grupo;

e Incentiva a busca e compartilhamento de
experiéncias correlatas;

e Oferece um contato geral com as
ferramentas.

Fonte: o autor.
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Como relatado no Capitulo 5, a etapa de estudos conceituais ocorreu nos trés (3)
primeiros encontros presenciais do processo formativo, momentos nos quais ainda
predominou uma postura mais contida por parte dos professores e uma necessidade maior de
intervencdo dos formadores. Entretanto, como também ja relatado e analisado, ao término
dessa etapa, percebemos algumas alteracfes em tal postura, porém ainda iniciais.

Finalizada a formagdo — ao olharmos para o papel desse momento no processo
formativo como um todo — percebemos o qudo importante ele foi para a consolidacdo do
grupo em relacdo a colaboracdo, pois representou o desencadear de um processo longitudinal
que requereu um apoio do formador na sua condugdo. Os professores trouxeram para 0 grupo
os saberes da experiéncia (TARDIF, 2000), mas na maioria dos casos ndao possuiam subsidios
para que trabalhassem com esses saberes de modo reflexivo e como apoio para o
desenvolvimento de novas praticas. Essa etapa do processo permitiu aos professores
ambientarem-se tanto a formacao quanto ao grupo o qual adentravam naquele momento.

Em um processo formativo que se prople a trabalhar com a colaboracdo, é
importante que o professor seja estimulado a sentir-se parte do grupo no qual se insere
(IMBERNON, 2010). Tal importancia reside no fato de que a colaboracdo tem inicio,
necessariamente, com 0 estabelecimento da confianca entre os participantes do grupo
(FERREIRA, 2003). Nesse contexto, defendemos que a etapa de estudos conceituais
favoreceu tal estabelecimento, assim como forneceu elementos para os formadores
conduzirem o restante da formagéo. As discussOes inicialmente provocadas tiveram como
base o questionario previamente respondido pelos professores. 1sso nos permitiu, engquanto
formadores, criar situacGes de discussdo a partir das vivéncias demonstradas pelo proprio
grupo, aliadas as leituras realizadas. Dessa maneira, os dados provenientes da ficha de
inscricdo e do questionario inicial funcionaram como elementos motivadores para as
discussdes posteriormente realizadas nos encontros.

Mesmo que de forma ainda timida — percebida pelo siléncio em muitos momentos —
e com pouco confronto de ideias, os professores conseguiram expressar Seus anseios,
interesses e angustias quanto as suas praticas com as tecnologias, em um ambiente no qual
eles, aos poucos, ndo se sentiram mais tdo sozinhos. Voltamos a Ferreira (2006) quando ela
defende a percepcao de participacdo no grupo como fonte de aprendizagem, assim como as
ideias de Ndvoa (2009) quanto a importancia do acompanhamento dos mais experientes para
a formacdo dos professores mais novos. Existia um grupo com 0s mesmos interesses e até
mesmo as mesmas duvidas e incertezas, contextualizando um ambiente propicio ao

compartilhamento e a exploracéo coletiva dos recursos tecnologicos propostos pela formagéo.
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Pudemos perceber um pouco disso na fala das Professoras C e E no momento da reunido de

fechamento da formacao:

O que eu achei interessante é que chegamos aqui com muitos interesses
sobre as tecnologias, mas com certo medo porque ndo tinhamos ideia de
como trabalhar com elas. Acredito que, mesmo que houvesse algumas
diferencas no que queriamos, tinhamos em comum a vontade de aprender e
fomos vendo que nossas duvidas e receios acabavam sendo 0S mesmos.
(PROFESSORA C).

A gente fica com um pouco de timidez no comecgo porque tem medo de errar
em alguma fala e acabar falando bobagem. Mas, aos poucos, vamos nos
sentindo mais & vontade para falarmos o que pensamos. (PROFESSORA E).

Ao terem contato com a realidade vivida pelos demais colegas, os professores
puderam compreender o contexto escolar no qual todos os demais atuavam. Isso contribuiu
para que eles compreendessem que, apesar das necessidades formativas serem individuais,
seria possivel estabelecer metas a serem alcancadas pelo grupo. Isso ndo foi claro e notoério
desde o inicio, mas pudemos compreender tal postura ao término da etapa e, principalmente,
nos depoimentos apresentados posteriormente pelos docentes ao final da formacdo. Vejamos

algumas falas colhidas na reunido de fechamento:

Uma aprendizagem importante que eu tive com essa formacao foi sobre a
possibilidade de trabalharmos em conjunto, mesmo quando temos interesses
diferenciados. Descobri que € possivel ser ajudado pelo grupo no que eu
quero alcangar, assim como contribuir para o alcance dos objetivos dos
demais colegas. (PROFESSOR D).

Eu vejo que uma das grandes limitacGes do trabalho na escola esté na falta
de coletividade entre os professores. Aqui eu Vi que, se pensarmos em grupo,
podemos alcancar juntos muitas metas individuais. Quando a gente vé a
realidade do colega, isso ajuda até mesmo a pensarmos melhor na nossa
realidade. (PROFESSORA E).

L& no inicio [da formacdo] uma das coisas que achei mais interessante foi
ouvir as experiéncias dos outros colegas com as tecnologias. Acho
importante termos esse contato, pois, muitas vezes, temos um colega ao lado
com muito a nos ensinar e que sequer sabemos sobre as experiéncias que ele
ja viveu. (PROFESSORA C).

As atividades desenvolvidas nessa etapa tiveram reflexos nas etapas posteriores da
formacdo, principalmente no que se referiu a busca e ao compartilhamento dos relatos de
experiéncia. Além disso, o contato mais geral e informal com os recursos da Web 2.0 também
favoreceu a ambientacdo dos professores ao processo formativo, dando-lhes uma visdo mais

ampla sobre o que poderia ser explorado.
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Aquele primeiro momento que tivemos com os recursos foi importante pois
eu pude ver tudo que estava disponivel e escolher depois, com mais
seguranca, o que eu gostaria de explorar. Isso foi diferente de outros cursos
que eu ja tinha feito, onde sempre era seguida uma ordem de contetdos e
gue nés ndo podiamos alterar de jeito nenhum. (PROFESSORA E).

Assim, entendemos que, em uma formagéo que se propde realizar sob um enfoque
colaborativo, faz-se necessario esse primeiro contato para que haja uma caminhada mais
solida rumo a colaboracédo e, em sintese, podemos listar como principais contribuices dessa
etapa do processo formativo:

e Ambientacdo dos professores ao processo formativo proposto;

o Adeséo dos professores ao grupo;

e Inicio do estabelecimento da confianca entre os professores participantes do
grupo;

e Favorecimento do sentimento de seguranga em Se expor ao grupo, mesmo que
ainda de forma timida;

e Compreensdo da importancia em saber falar e ouvir em uma dinamica de
trabalho em grupo;

e Compreensdo do grupo como fonte de aprendizagem;

o Estabelecimento dos primeiros contatos com 0s recursos a serem trabalhados
durante o processo formativo.

Retomamos Imbernén (2010) quando ele alerta para o risco de os professores
motivarem-se apenas por interesses pessoais e entendemos a fase de estudos conceituais como
a que disparou um processo de estabelecimento de confianga, o que contribuiu
substancialmente para que os professores deixassem a tradicional postura de guardar para si
todas as suas experiéncias. Despertar nos professores o sentimento de que € possivel e
essencial trabalhar em equipe (ANTUNEZ, 1999) foi fator determinante para o inicio do
rompimento com a cultura individualizada apontada por Pacheco e Flores (1999) e que
Hargreaves (2003) denomina como individualismo eletivo.

Concluida a etapa de estudos conceituais, partimos para a analise do ciclo formativo

e suas respectivas fases.
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6.3.2 O ciclo formativo e suas fases

Antes de analisarmos as contribui¢des do ciclo formativo, é importante enfatizarmos
que esse foi 0 momento do processo formativo no qual a colaboracao, de fato, se consolidou,
considerando a sua dinamica evolutiva de execu¢do e uma ambientagdo cada vez maior dos
professores ao processo de formacdo que lhes foi proposto. Assim, 0 grupo passou a ser o
contexto no qual surgiram as oportunidades de exploracdo de novos recursos e 0
questionamento dos proprios saberes (FERREIRA, 2006), a0 mesmo tempo em que um
entrou em contato com os saberes do outro.

A principal caracteristica do ciclo formativo é que ele se enquadrou em diferentes
contextos de necessidade de formacgdo para o uso das tecnologias, podendo se repetir de
acordo com o interesse do grupo participante da formacdo no que se referiu ao nimero de
recursos a serem explorados. Defendemos tal caracteristica como determinante para a
consolidacdo de um grupo como colaborativo, considerando o carater longitudinal de tal
constituicdo. Isso quer dizer que, quanto mais ciclos se realizaram, maior foi o entrosamento e
a consolidacdo do grupo. Consequentemente, essa dinamica favoreceu o despertar da reflexdo
nas praticas dos professores envolvidos, como ja analisamos no inicio do presente capitulo.

Para que possamos aprofundar a analise das fases inerentes ao ciclo formativo,
trazemos no Quadro 18 uma sintese dos registros feitos durante os trés ciclos formativos
realizados pela pesquisa, de modo a fornecer elementos que nos permitissem consolidar

nossas conclusées acerca do processo.
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O Quadro 18 nos fornece uma sintese dos dados que denotaram o processo de
consolidacdo da colaboracdo durante a realizacdo dos trés ciclos formativos. Tais dados,
aliados as caracteristicas e contribuices registradas no Quadro 16, nos permitiram uma

analise mais concreta de cada uma das fases do ciclo formativo.

6.3.2.1 A escolha dos recursos

Como ja descrevemos no Capitulo 5, a escolha da ferramenta Web 2.0 para um ciclo
ocorreu sempre ao término do ciclo anterior a ele. Assim, 0 Google Drive® — trabalhado no
primeiro ciclo — foi definido ao final da etapa de estudos conceituais, o blogue ao término do
primeiro ciclo e a wiki ao final do segundo. De qualquer maneira, em termos de fluxo das
fases, consideramos a negociacdo e escolha dos recursos como a primeira de cada um dos
ciclos ocorridos, pois contemplou as atividades esperadas dentro do processo formativo
concebido. No Quadro 19, trazemos um recorte com as caracteristicas identificadas nessa fase

a partir da andlise da sua realizacdo, assim como suas contribuicdes.

Quadro 19 - Caracteristicas e contribuicGes da fase de escolha dos recursos.

Caracteristicas ContribuicGes
e Garante a escolha a partir das necessidades do grupo; e Autonomia;
o Favorece e estimula a negociacao; e Metas comuns;
¢ Provoca a ado¢do de uma postura ativa; ¢ Didlogo;
e A escolha ndo é padronizada; e Seguranca;
e Sugere ao inves de impor; e Coletividade.
e Estimula a argumentacdo, o confronto de ideias e

opinides (dialogo);

Incentiva a interagéo;

Fortalece o sentimento de seguranca;
Desencadeia um sentimento coletivo;
Provoca o estabelecimento de metas comuns.

Fonte: o autor.

As ferramentas foram definidas a partir das necessidades identificadas pelos proprios
professores, sem determinagdo prévia do que deveria ser trabalhado. Quanto a isso, Costa
(2006) enfatiza bem a necessidade de compartilhamento das decisoes.

Na cooperacdo, as operagfes conjuntas podem estar todas planejadas
previamente. J& na colaboracdo, o plano de trabalho ndo pode ser rigido e
pré-definido completamente. Além disso, 0 desenvolvimento do trabalho
exige uma interacdo efetiva, um comprometimento na execucdo e um
compartilhamento de decisdes. (COSTA, 2006, p. 175).
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E interessante destacarmos que a definicdo de cada uma das ferramentas ocorreu de
modo diferente da outra. Ao olharmos agora o processo formativo como um todo, ap6s o seu
término, temos a compreensao de que as diferencas ocorridas decorreram do proprio processo
baseado na colaboracéo, cuja consolidacdo foi de carater longitudinal e resultante do proprio
processo formativo.

A escolha do Google Drive® como primeira ferramenta ocorreu quando o grupo
ainda se mostrava muito dependente das nossas orienta¢fes enquanto formadores. Como ja
descrevemos, durante a etapa de estudos conceituais sobre a Web 2.0, os professores puderam
ter um primeiro contato com as diversas ferramentas disponiveis, tendo 0os monitores como
um auxilio nas davidas que se fizeram durante tal exploracdo. Dentre as ferramentas,
percebemos que o Google Drive® chamou a atencdo da maioria, considerando os
guestionamentos e comentarios a respeito. Como até aquele momento nao haviam vivenciado
nenhum ciclo formativo e ainda assumiam a postura receptiva ja descrita, entendemos que
seria necessario sugerir-lhes ao menos trés ferramentas para que eles fizessem a escolha.
Assim, sugerimos o Google Drive®, o Moodle® e 0 Facebook® como opcdes, mas também
deixamos claro que qualquer outra ferramenta poderia ser adotada desde que o interessado se
manifestasse, 0 que ndo ocorreu. De maneira timida, as professoras C e E apontaram o Google
Drive® como recurso a ser trabalhado. Quando questionadas sobre as razdes que as levaram
para o uso de tal ferramenta, elas disseram apenas que levaram em consideracao a curiosidade
e que tratava-se de algo novo para explorarem, pois ambas ja haviam utilizado o Moodle® em
outra ocasido, além de ja conhecerem o Facebook®. Os demais professores limitaram-se

apenas a nao apresentar objecdes. Vejamos suas falas:

Eu gostaria de aprender a usar o Google Drive® porque fiquei bem curiosa
depois que o vi no inicio da formac&o. As outras ferramentas [Moodle® e
Facebook®] eu ja conheco um pouco, mas vou querer mexer com elas
também, mais tarde. (PROFESSORA E).

Eu sugiro o Google Drive® porque acho que ha vérias ferramentas que
poderiam nos ajudar, pelo que pude ver quando conhecemos as ferramentas
da Web 2.0. (PROFESSORA C).

Na definicdo da segunda ferramenta — o blogue — os professores ja se encontravam
mais ambientados ao processo formativo e compreenderam melhor como deveria ocorrer a
escolha, ou seja, levaram em consideragcdo ndo apenas a questdo do ineditismo, mas também
0s processos de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos com as tecnologias que lhes

foram apresentadas.
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Eu conheco um pouco o blogue, mas acho interessante trabalhar com ele
agora, pois acredito que seja uma ferramenta com muitas possibilidades de
ensino. (PROFESSORA A).

O blogue é bem conhecido, mas temos apenas experiéncias como Usuarios
Seria interessante vermos as possibilidades enquanto professores de
Matematica. (PROFESSOR D).

Neste momento, houve mais interacdo entre os professores, assim como uma
negociacdo, pois parte do grupo tinha interesse em trabalhar com outras ferramentas. Nessa
ocasido, os professores mostraram-se mais seguros, pois a vivéncia do primeiro ciclo
formativo os deixou mais ambientados ao processo. Apesar disso, ainda percebemos que 0s
interesses individuais prevaleciam nos argumentos utilizados pelos professores na negociacao
da escolha, feita por meio de votacdo que decidiu pelo blogue. Foram comuns expressdes
como “eu gostaria”, “para mim seria importante” e “eu quero” durante o dialogo. Ainda nédo
estava muito clara para os professores a questdo das metas comuns. Alguns professores nédo se
manifestaram sobre o que desejavam trabalhar e se restringiram a ajudar apenas na votacado do
que foi sugerido pelos demais colegas. De qualquer maneira, entendemos que houve uma
evolucdo, considerando que o0s argumentos consideraram 0 ensino e a aprendizagem da
Matematica.

Com o término do segundo ciclo, a escolha da terceira ferramenta evidenciou um
pensamento mais coletivo por parte dos professores. O “eu” foi dando lugar ao “n6s” nas falas
e pudemos perceber um interesse maior deles no que os demais colegas sugeriam. As
possibilidades pedagdgicas também se intensificaram nesse momento da formacéo, como

podemos relembrar na fala da Professora E:

Precisamos pensar numa ferramenta que envolva mais os alunos na produgéo
de conteudo, mais do que o blogue, e eu acho que a wiki vai contribuir
bastante para que isso aconteca. Vai permitir também o trabalho em grupos
de alunos. (PROFESSORA E).

Ferreira (2004, p. 3) defende que é necessaria uma formacéo que crie condicGes para
o professor “[...] ser capaz de tomar decisdes com base no conhecimento de si, do contetudo (e
sua didatica) e de seus alunos, tendo em vista metas bem definidas”. Compreendemos que a
fase de escolha das ferramentas mostra-se essencial e desafiadora para um grupo, uma vez que
requer dos seus integrantes uma visdo coletiva construida a partir das necessidades
individuais. Enxergar as necessidades do outro como elemento que pode contribuir para o
atendimento de suas proprias necessidades exige do professor um tempo de caminhada dentro

do grupo para que tais caracteristicas se consolidem. “[...] Fatores como tempo, igualdade de
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papéis, metas e lideranca compartilhada, entre outros, mostram-se de fundamental
importancia”, afirma Ferreira (2004, p. 3).

Em sintese, podemos afirmar que a fase de escolha das ferramentas trouxe a
colaboracdo como elemento que desencadeou o inicio de um caminhar junto em busca de
objetivos comuns. Acostumados aos modelos fechados de formacdo, os professores foram
retirados de uma postura passiva e motivados a definir quais caminhos queriam trilhar na
formacdo. Tal processo efetivou-se gradativamente e exigiu do grupo o estabelecimento de
um didlogo que respeitasse a “igualdade entre distintos” defendida por Ferreira (2003).

Essa fase do ciclo formativo caracterizou-se, principalmente, pelo favorecimento e
estimulo a negociacgdo, dando ao grupo o poder de escolha por meio do didlogo entre 0s seus
participantes e sugerindo os recursos tecnoldgicos ao invés de imp6-los de modo fechado e
imutavel. O estimulo a argumentacdo e ao confronto de ideias e opinides contribuiu para o
desenvolvimento da autonomia e potencializou o protagonismo do professor no processo
formativo. Assim, listamos como principais contribui¢des da fase de escolha dos recursos:

e Maior autonomia ao professor;

e Amadurecimento do grupo rumo as metas comuns;

¢ O didlogo como instrumento de negociacao e definicdo das metas;
e Maior seguranca do professor frente as escolhas;

e O despertar da coletividade como instrumento formativo.

Tendo escolhido o recurso a partir de suas proprias necessidades, 0 grupo passou
para a fase de exploracdo técnica de suas funcionalidades com mais empenho e motivacao,
buscando conhecimentos que Ihe permitiram vislumbrar possibilidades de uso no contexto de

suas préticas pedagogicas. E o que analisaremos no préximo tépico.

6.3.2.2 A exploracao técnica dos recursos

Dentro de um ciclo formativo, a exploragéo técnica foi pensada como um momento
essencialmente pratico, cujo objetivo residiu principalmente na aprendizagem operacional dos
recursos da Web 2.0. Deixamos tal caracteristica clara na descrigdo que fazemos do processo
formativo, mas queremos novamente aqui ressalta-la a fim de que melhor compreendamos
como a colaboragéo contribuiu em tais momentos durante os ciclos realizados. No Quadro 20,

temos o recorte com as caracteristicas e contribui¢des dessa fase.
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Quadro 20 - Caracteristicas e contribuicGes da fase de exploracdo técnica dos recursos.

Caracteristicas Contribuicoes

e Prioriza a aprendizagem operacional, porém nela ndo | e Autonomia,;

se esgota; e Seguranca em explorar;

e Favorece um ambiente de descontragéo; ¢ Protagonismo;

¢ N&o impde uma andlise formal dos recursos; o Novos saberes;

¢ Nao estabelece um caminho fechado de exploracéo; e Coletividade;

e Garante um espaco para a exploracdo espontanea; e Diélogo;

e Estimula a superacdo do medo frente as tecnologias; e Saber ouvir e compartilhar.
¢ Provoca maior protagonismo;

¢ Incentiva maior seguranca para a posterior analise das

possibilidades;

e Favorece a ampliacdo dos saberes;

e Estimula a busca e compartilhamento de materiais
complementares;

e Desencadeia a autonomia;

e Estimula a coletividade e fortalece o dialogo.

Fonte: o autor.

Nos momentos de exploragdo técnica, ao invés de impormos aos participantes a
necessidade de uma andlise formal das ferramentas trabalhadas, abrimos espaco para a sua
exploracdo espontanea. Nesse contexto, os professores tiveram todo o auxilio necessario dos
monitores presentes para a compreensao dos recursos disponiveis, seus objetivos, comandos,
atalhos, assim como puderam elaborar exemplos para melhor aprenderem a operar o que foi
escolhido em cada ciclo.

Defendemos a necessidade de momentos nos quais os professores se preocupassem
essencialmente com a aprendizagem de aspectos técnicos, pois observamos que, superados 0s
medos operacionais, a analise das possibilidades de uso para o ensino e aprendizagem p6de
ocorrer de maneira mais tranquila, uma vez que o professor — seguro dos recursos disponiveis
e conhecedor do seu funcionamento — conseguiu vislumbrar mais possibilidades de uso
pedagogico. As professoras E e C nos deixaram clara essa contribuicdo na ocasido da reunido
de fechamento:

Depois que a gente mexe bastante com a ferramenta, descobrindo como ela
funciona e o que tem disponivel, a gente consegue ter mais ideias sobre o
que poderia ser usado nas nossas aulas. (PROFESSORA E).

Achei interessantes as reunides com as ferramentas. Parece quando
deixamos algum material livre com os alunos para eles explorarem do jeito
que quiserem, antes de desenvolvermos as atividades. Fica mais facil de
aprender a usar as ferramentas depois. (PROFESSORA C).
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N&o queremos dizer aqui que o conhecimento técnico garante a analise pedagdgica,
mas defendemos que conhecer todas as possibilidades técnicas amplia as possibilidades de
analise pelo professor. Muitas vezes, o problema reside no fato de muitas das formacdes
atualmente realizadas considerarem apenas este aspecto técnico como suficiente para o
atendimento das necessidades formativas dos professores, negligenciando uma reflexdo mais
aprofundada sobre as questdes pedagdgicas (OLIVEIRA NETTO, 2005). Portanto,
defendemos, assim como Imbernén (2010) e Lacerda Santos (2010), a necessidade de que os

professores sejam protagonistas de sua formacao:

[...] assumindo a posicdo de que ndo é um técnico que desenvolve ou
implementa inovagOes prescritas por outros da forma como os acostumaram,
mas de que sdo eles prdprios, os professores, que podem participar ativa e
criticamente, a partir de seus contextos educativos, de um processo de
formagdo mais dindmico e, obviamente, mais flexivel. IMBERNON, 2010,
p. 68).

Para Ferreira (2004, p. 2) “a medida que o professor amplia seus saberes — em
especial, o saber de si — e se depara com inumeras possibilidades de desenvolver sua pratica,
se torna mais consciente e capaz de buscar as condi¢fes necessarias para desenvolver-se”.
Entendemos e valorizamos o conhecimento técnico como o inicio dessa ampliacdo de saberes,
mas enfatizamos que ele jamais deve representar a “linha de chegada” em um percurso que se
propde a inovar no ensino e propiciar a reflexdo. Por essa razéo, tal fase foi concebida como
aquela a partir da qual os professores percorressem todo o restante de um ciclo formativo,
analisando as possibilidades pedagogicas do recurso, vivenciando o seu uso e socializando as
experiéncias construidas por meio da implementacdo das atividades elaboradas.

E importante destacarmos que nos momentos de exploragio técnica, os professores
buscaram materiais complementares com mais seguranca desde o primeiro ciclo. Como
trataram-se de materiais técnicos (tutoriais, sites com dicas, videoaulas, entre outros) os
professores ndo tiveram receios em compartilha-los de imediato com os demais colegas. Tal
comportamento diferenciou-se do que aconteceu durante a etapa de estudos conceituais sobre
a Web 2.0, na qual, segundo ja relatamos, havia nos professores uma necessidade de conferir
conosco a validade e viabilidade do que pretendiam compartilhar. Assim, no decorrer dos
ciclos, varios materiais foram compartilhados entre os docentes, principalmente por meio do
Facebook®.

Nos encontros de exploracdo técnica, a interacdo entre os professores também
alterou-se ao longo do processo. Inicialmente, as duvidas levantadas eram bem pessoais e

poucos ouviam 0s questionamentos feitos pelos demais colegas, com um comportamento
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semelhante ao descrito durante os estudos conceituais, nos quais 0s professores tiveram o

primeiro contato com as ferramentas da Web 2.0. Os monitores foram muito requisitados para

atendimentos individuais, mas procuravamos ouvir as duvidas e tentavamos respondé-las de

modo coletivo, mostrando os caminhos e operacdes por meio do projetor. Aos poucos,

observamos que 0s professores passaram a ouvir mais os demais colegas, agrupando as

duvidas de modo que as sanassemos para 0 grupo como um todo. O Quadro 21 apresenta uma

sintese das observacoes realizadas durante as fases de exploracédo técnica.

Quadro 21 - Sintese das observaces realizadas na fase de exploracéo técnica.

Professor | Perguntou? A quem Ouviu os Respondeu a | Expds
" | perguntou? colegas? colegas? descobertas?
C1: Sim C1: Formador C1: Nao C1: Néo C1: Néo
C2: Sim C2: Formador C2:Sim C2: Néo C2: Néao
A C3: Sim Grupo C3: Sim C3: Sim C3: Sim
C3: Formador
Grupo
C1: Néao C1: Formador C1: Néo C1: Néao C1: Néo
B C2: Sim C2: Formador C2: Nao C2: Néo C2: Néo
C3:Sim C3: Formador C3:Sim C3:Sim C3:Sim
Grupo
C1: Sim C1: Formador C1:Sim C1: Néo C1: Néo
C C2: Sim C2: Formador C2:Sim C2: Sim C2: Sim
C3: Sim Grupo C3: Sim C3: Sim C3: Sim
C3: Grupo
C1: Sim C1: Formador C1: Nao C1: Néo C1: Néo
D C2: Sim C2: Formador C2:Sim C2: Sim C2: Sim
C3: Sim Grupo C3: Sim C3: Sim C3: Sim
C3: Grupo
C1: Sim C1: Formador C1: Nao C1: Néo C1: Néo
E C2: Sim C2: Formador C2:Sim C2: Sim C2: Sim
C3: Sim Grupo C3: Sim C3: Sim C3: Sim
C3: Grupo
C1: Néo C1: Formador C1: Nao C1: Néo C1: Néo
F C2: Sim C2: Formador C2: Néo C2: Néo C2: Néao
C3: Sim C3: Formador C3:Sim C3: Sim C3: Sim
Grupo
C1: Sim C1: Formador C1:Sim C1: Néo C1: Néo
G C2: Sim C2: Formador C2: Néo C2: Sim C2: Sim
C3: NP C3: NP C3: NP C3: NP C3: NP

C1-Ciclo 1; C2 - Ciclo 2; C3 — Ciclo 3; NP — Néo Participou.

Fonte: o autor.

E possivel perceber que, aos poucos, a interacdo passou do modelo professor-

formador para professor-grupo, principalmente com relacdo a explanacdo de ddvidas e

descobertas feitas por meio da exploragcdo das ferramentas. Os formadores continuaram
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atuando, mas os professores perceberam, no grupo, um potencial para a aprendizagem e
passaram a interagir mais entre si questionando, respondendo e/ou apresentando descobertas.
Como vimos com Fiorentini (2010), a identificacdo do professor com o grupo é um fator que
influencia a sua vontade em participar dele e vimos que, gradativamente, a exploracdo técnica
dos recursos da Web 2.0 foi beneficiada pelo fortalecimento das relagdes.

Durante a apresentagdo dos recursos, pedimos sempre aos professores que
desenvolvessem pequenos exemplos, afim de que eles praticassem um pouco 0 seu uso. Ao
mesmo tempo, todos tiveram total liberdade para explorar o que julgassem como interessante
e curioso, sem um caminho fechado de exploracdo. Para Imbernén (2010), uma formacéo
nesse contexto assume um conhecimento que lhe permite a criacdo de processos proprios de
intervencao, ao invés de dar um caminho ja elaborado.

Podemos dizer que, nos momentos de exploracdo técnica, a colaboracdo deu-se
principalmente no levantamento de materiais e nos questionamentos quanto aos recursos de
cada uma das ferramentas trabalhadas. Nesse segundo caso, ocorreu de modo gradativo, em
um processo que consistiu principalmente em aprender a ouvir e a compartilhar. Assim como
Ferreira (2004, p. 2), “[...] ndo concebemos a possibilidade de se construir uma aprendizagem
significativa (ou uma mudanga significativa) sem que o préprio professor tenha condicdes de
decidi-la e monitora-la”. Por terem tido a liberdade de negociacdo sobre qual recurso explorar,
os professores demonstraram um interesse consideravel em conhecer todas as suas
funcionalidades e, aos poucos, viram nos demais colegas uma possibilidade de construcdo do
conhecimento e “a percep¢do da participagdo no grupo como fonte de aprendizagem”
(FERREIRA, 2004, p. 4).

Em sintese, listamos como principais contribui¢des da fase de exploracdo técnica dos
recursos tecnologicos:

e Aumento da autonomia e do protagonismo do professor na sua formacéo;
e Maior seguranga ao conhecer 0s aspectos operacionais;

e Construcédo de novos saberes;

e Fortalecimento da coletividade;

e Valorizacédo do dialogo;

e Maior consciéncia quanto ao saber ouvir e compartilhar.

Temos a consciéncia de que ndo basta ao professor saber operar um recurso
tecnoldgico para que haja uma garantia do seu uso sob o ponto de vista pedagégico (BRITO,

2010). Tampouco consideramos desnecessario que o docente aprenda — durante um processo
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formativo — questBes técnicas e operacionais. O que defendemos aqui € um momento no qual
tal contato se realize de modo espontaneo e que garanta maior seguranca ao docente quanto a
reflexdo sobre as possibilidades de uso de um recurso, 0 que mostrou-se bastante proficuo no

processo formativo vivido para a construgdo dessa tese.

6.3.2.3 A discusséo das possibilidades de uso dos recursos

Analisar e discutir colaborativamente as possibilidades de uso de uma tecnologia
para o ensino e aprendizagem de conceitos matematicos constituiu-se, no nosso entendimento,
como a forga motriz do processo formativo por nés concebido e vivido. Sua importancia
igualou-se aos momentos de socializacdo e compartilhamento das experiéncias vividas, mas
entendemos tal etapa também como um “pontapé inicial” para uma pratica, de fato, reflexiva.
Por essa razdo, sabemos que a sua realizacdo ndo se dissociou totalmente dos momentos de
exploracdo técnica, mas € nela que os esforcos coletivos concentraram-se na busca por
praticas inovadoras. Concordamos com Ferreira (2006, p. 152) de que, nas atividades de um
grupo colaborativo “[...] cada individuo participa da maioria das decisdes: escolher a meta,
definir as estratégias, definir as tarefas, avaliar o resultado; e o faz consciente de que é algo
importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo como um todo, quanto a ele

diretamente”.

Ou seja, 0 grupo torna-se o contexto no qual sdo criadas oportunidades para
o professor explorar e questionar seus proprios saberes e praticas, bem como
aprender a partir dos saberes e préaticas de outros professores, permitindo-lhe
aprender através do desafio das proprias convicgles. (FERREIRA, 2004, p.
4).

No Quadro 22, temos o recorte com as carateristicas e contribui¢es identificadas

para essa fase do ciclo formativo.

Quadro 22 - Caracteristicas e contribuicles da fase de discussdo das possibilidades.

Caracteristicas ContribuicGes
e Preconiza a anélise e a discussao colaborativa; e Socializacao de
e Estimula a busca por praticas inovadoras; saberes;
o Permite a definicdo de estratégias coletivas; e Visdéo do grupo
¢ Incentiva a aprendizagem a partir dos saberes compartilhados; como contexto de
e Favorece o desencadeamento de ideias a partir de relatos; oportunidades;
¢ Incentiva o levantamento e compartilhamento de relatos; e A aprendizagem a
e Oferece um ambiente no qual a discordancia pode ser entendida | Partir dos saberes do
como elemento de construcéo e reflexao; outro;
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e Amplia o dialogo e a consolidacdo do grupo; e Diminuicéo da
e Estimula a reflex@o sobre as proprias percepgoes; hierarquia;

e Favorece o fim da hierarquia; e Autonomia;

e Amplia a autonomia e o protagonismo. ¢ Protagonismo.

Fonte: o autor.

A busca por relatos de experiéncia fez-se essencial para o desencadeamento de ideias
por parte dos professores e foi aumentando a cada ciclo realizado. Imbernon (2010, p. 66-67)
defende que a metodologia de trabalho de um grupo colaborativo deve “[...] ser decantada por
um processo de participacdo inerente a situacdes problematicas [...] uma reinterpretacdo da
situacdo no sentido de que necessita de uma solucdo, ou seja, de uma modificacdo da
realidade”. Entrar em contato com o que ja foi vivido por profissionais da area trouxe aos
professores seguranca quanto ao uso das ferramentas trabalhadas nos ciclos, pois puderam

perceber que tratava-se de um caminho também trilhado com sucesso em outros lugares.

E muito legal saber que outros professores ja tiveram experiéncias com a
Web 2.0 e vale a pena ver o que eles descrevem, pois muitas vezes
encontramos 6timas ideias nos relatos. (PROFESSORA E).

Em todos os encontros destinados as discussdes, procuramos incentivar 0s
professores a fazer um levantamento préprio de tais relatos. Também foi uma oportunidade de
os professores conhecerem o Google Académico®, uma extensio da conhecida ferramenta de
busca que filtra os resultados, trazendo respostas mais relacionadas a publicac¢Ges cientificas e
capitulos de livros. Os professores mostraram-se surpresos com tal recurso, uma vez que
conheciam apenas o Google® tradicional. Incentivamos também a busca de relatos em
blogues e péaginas voltados para a Matematica, pedindo sempre aos professores que
compartilhassem com os demais colegas o0 que considerassem pertinente. No Quadro 23,
apresentamos a sintese das nossas observagdes quanto & busca e ao compartilhamento de

materiais pelos professores durante os trés ciclos formativos realizados.
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Quadro 23 - Sintese da busca e do compartilhamento de materiais pelos professores.

Professor Compartilhou material? Pediu antes a opinido do formador?
C1: Nao C1: Sim
A C2:Sim C2:Sim
C3: Sim C3: Nao
C1: Nao C1: Sim
B C2: Nao C2: Sim
C3: Sim C3: Sim
C1: Sim C1:Sim
C C2: Sim C2: Nao
C3: Sim C3: Nao
C1: Sim C1: Nao
D C2:Sim C2: Nédo
C3: Sim C3: Nao
C1: Sim C1: Sim
E C2: Sim C2:Sim
C3: Sim C3: Nao
C1: Néao C1:Sim
F C2:Sim C2:Sim
C3:Sim C3: Néo
C1: Néo C1: Sim
G C2: Sim C2:Sim
C3: NP C3: NP

C1-Ciclo 1; C2 —Ciclo 2; C3 — Ciclo 3; NP — Ndo Participou.
Fonte: o autor.

Por tratarem-se de materiais mais académicos, os professores inicialmente ainda
mostraram-se receosos quanto ao livre compartilhamento, enviando-nos mensagens privadas
antes para questionar-nos se o material era valido. Contudo, a convivéncia com 0 processo
formativo garantiu que tal medo desse lugar a vontade de compartilhar com os colegas 0s
relatos encontrados. Assim, nos encontros, pedimos sempre que os professores socializassem
0 que havia sido encontrado e expusessem suas impressdes sobre os resultados descritos.
Todos ficaram sempre livres para contribuir e enriquecer os resultados relatados pelos demais
colegas.

Quando ndo encontraram relatos especificos da area de Matematica, os professores
buscaram publicacdes de experiéncias que se assemelhassem com o que estavam pensando a
respeito das ferramentas trabalhadas. Tal aspecto permitiu-nos refor¢ar com os professores a
importancia da socializagdo de experiéncias como um meio para abranger um universo maior
de colegas atuantes na area. Muitas vezes o professor guarda para si as suas experiéncias e
isso foi sentido pelos participantes da formacéo ao encontrarem dificuldades no levantamento

de relatos com o uso das ferramentas trabalhadas.
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Parece que ninguém quer contar o que faz em sala de aula (risos).
(PROFESSOR B).

As discussdes ocorreram sempre em clima agradavel. Como ja relatado, no inicio os
professores preocuparam-se mais em expor suas ideias do que ouvir e dialogar sobre as ideias
dos outros. No primeiro ciclo, ndo houve muito dialogo no sentido de um confrontar o que era
dito pelo outro, ou seja, ndo houve compartilhamento de opiniGes a respeito do que o outro
expunha. Nos outros dois ciclos, tal postura foi se modificando. A colaboragdo foi se
fortalecendo & medida que os professores entenderam que era possivel contribuir com as
ideias mesmo quando ndo houvesse concordancia com elas.

Concordamos com Fullan e Hargreaves (2000) quando eles afirmam que a
discordancia é maior em ambientes de colaboracdo e defendemos que a busca coletiva por um
consenso quanto as possibilidades de uso deve ser entendida como o diferencial na formacéo
realizada, assim como a auséncia de uma hierarquia que impusesse um pensamento
dominante. E o apoio e o respeito mutuo apontados por Fiorentini (2010) como possibilidade
de conceitos divergentes coexistirem em um grupo. Para Fullan e Hargreaves (2000, p. 25),
também é necessario que possamos “[...] vivenciar e descobrir maneiras melhores de trabalho
cooperativo que mobilizem o poder do grupo, ao mesmo tempo em que fortalecam o
desenvolvimento individual. Devemos utilizar a unido para dar origem a forca e a criatividade

e ndo para diminuir as pessoas”.

As colaborag0es efetivas se realizam no mundo das ideias, examinando-se,
de maneira critica, as praticas existentes, buscando-se melhores alternativas
e trabalhando-se muito e em conjunto para a realizacdo de melhorias e
avaliagdo de sua validade. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 74).

Ferreira (2003) estabelece o didlogo como uma caracteristica importante na
consolidacdo de um grupo colaborativo, mas defende que devemos nos atentar para além do
mero ato de comunicacdo entre os participantes do grupo, considerando principalmente a

profundidade e a riqueza de tal ato. Ao relatar os resultados de sua pesquisa, afirma:

O didlogo, entendido dessa forma, seria um forte elemento de coesdo do
grupo. Foi por meio dele que conhecemos e construimos uma relagdo de
respeito, confianca e responsabilidade. Além disso, foi por meio desses
dialogos reais que trocamos e construimos saberes. (FERREIRA, 2003, p.
316).

Retomamaos a perspectiva dialdgica apontada por Freire (2005) ao considera-la como
elemento essencial ao trabalho colaborativo desenvolvido durante a formagdo. Defendemos

que tal perspectiva, uma vez vivenciada pelo professor com 0s seus pares, certamente tera
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reflexos ndo apenas nas suas concepcdes sobre o uso das tecnologias no ensino e Matematica,

como também na sua visdo de educacdo de modo mais amplo.

Enquanto na pratica “bancaria” da educacdo, antidialogica por esséncia, por
isto, ndo comunicativa, 0 educador deposita no educando o conteudo
programatico da educacdo, que ele elabora ou elaboram para ele, na pratica
problematizadora, dialégica por esséncia, este contetdo, que jamais é
“depositado”, se organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos,
em gue se encontram seus temas geradores. (FREIRE, 2005, p. 118-119).

Enquanto formadores, procuramos manter uma postura de mediadores nas discussoes
realizadas. Mesmo assim, os professores sempre buscavam nossas opinides a respeito do que
era exposto pelo grupo. Eram comuns expressdes do tipo “O que o senhor acha [...]?”, “Néo
sei se esta certo, mas [...]”, “Pode me corrigir se eu estiver errado” ou ainda “Posso estar
falando bobagem [...]”, todas direcionadas a nds, formadores. Nesse contexto, tentamos
sempre direcionar tais perguntas aos demais participantes do grupo de modo que todos fossem
provocados a rever seus proprios posicionamentos e, principalmente, ganhar mais
autoconfianga quanto ao que pensavam a respeito de algo.

Essa foi uma alternativa que encontramos para que os professores nao se sentissem
obrigados a seguir um caminho por nos tracado e, dessa maneira, determinassem por si
mesmos 0s percursos a serem trilhados. Outro ponto que destacamos é o fato de ndo sermos
da area de Matematica, ou seja, ndo tinhamos um aprofundamento de contetdos matematicos
tanto quanto os professores. Tal peculiaridade acabou por amenizar o0 sentimento de
hierarquia que ainda pudesse existir nos professores, mesmo que eles ainda esperassem um
consideravel conhecimento académico de nossa parte.

Organizando melhor a analise feita, listamos como principais contribui¢fes da fase
de discusséo das possibilidades:

e Maior socializacdo dos saberes;

e Maior visdo do grupo como contexto de oportunidades;

o A aprendizagem a partir das contribui¢des dos saberes do outro;
¢ Diminuicéo da hierarquia;

e Maior autonomia e protagonismo.

Defendemos que a discussdao das possibilidades de uso pedagdgico de um recurso
constituiu-se em uma fase do ciclo formativo que estimulou o compartilhamento de saberes e,
consequentemente, ampliou o didlogo e contribuiu ainda mais para que o0 grupo evidenciasse
caracteristicas colaborativas. Vislumbrar possibilidades por meio do dialogo e do

compartilhamento de experiéncias prévias permitiu aos envolvidos “arriscar’” mais na busca
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por préaticas inovadoras, a0 mesmo tempo em que comecaram a refletir sobre experiéncias ja

vividas tanto por eles mesmos quanto pelos demais participantes.

6.3.2.4 A elaboracdo das atividades e uso dos recursos

Em todos os ciclos realizados, sempre que a discussdo sobre as possibilidades
avancava, incentivhvamos os professores a comecarem o planejamento das atividades que
seriam desenvolvidas nos seus respectivos espagos escolares. Entendemos que nao havia
como dissociar a analise das possibilidades de uso do processo de elaboracdo das atividades e
isso levou-nos a trabalhar esses dois momentos de maneira quase paralela. Temos no Quadro

24 o recorte com as caracteristicas e contribuicdes dessa fase do ciclo formativo.

Quadro 24 - Caracteristicas e contribuicfes da fase de elaboracao das atividades e uso.

Caracteristicas Contribuic6es

e Valoriza a busca por respostas para situacdes problematicas da | ¢ Rompimento com o

prética; individualismo;

¢ Provoca a andlise das condicdes oferecidas por cada realidade; e O compartilhamento
e Estimula o estabelecimento de metas comuns, mas ndo | COMO elemento
desconsidera as  necessidades individuais (respeito & | fortalecedor das
individualidade); praticas;

e Rompe com o0 modelo padronizado de atividades; e Protagonismo;

o Amplia as possibilidades de uso dos recursos; ¢ Reflexdo-na-acao.

Motiva o compartilhamento;
Permite e favorece ajustes no percurso.

Fonte: o autor.

Concordamos com Imbernon (2010) de que a colaboragdo pode ajudar a
compreender a complexidade do trabalho educativo e a fornecer respostas melhores as
situacdes problematicas que apresentam-se na pratica e complementamos com Hall e Wallace
(1993) quando eles ressaltam que os motivos para a colaboragédo podem ser mais ou menos
claros, variando de acordo com satisfacOes intrinsecas de suporte mdtuo como meio de
projecdo profissional individual. Assim, entendemos que a etapa de planejamento e
desenvolvimento das atividades constituiu-se em uma das mais desafiadoras dentro do
processo formativo implementado.

Um desafio que se fez presente durante o processo foi o trabalho com a
heterogeneidade do grupo de professores, considerando as diferentes series com as quais eles

atuavam e consequente variedade de contetdos em andamento. Os professores sabiam que
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ndo precisavam elaborar um conjunto igual de atividades, mas foram incentivados a pensar
coletivamente em termos de possibilidades. Assim, o trabalho resultou em um conjunto de
propostas que considerou as especificidades de atuacdo de cada um dos professores. Isso deu-
se nos trés ciclos formativos realizados e fez com que fosse possivel aos professores atender
suas proprias necessidades sem abandonar o interesse coletivo de aprendizagem sobre 0 uso
das ferramentas. Dessa maneira, as metas continuavam compartilhadas, considerando a
aprendizagem e a vivéncia de experiéncias com o uso da Web 2.0 no ensino e aprendizagem
de Matematica, mas isso ndo significou uma padronizacdo nas atividades elaboradas.
Podemos dizer que houve uma aproximacdo de ideias sem deixar de contemplar as
necessidades particulares dos docentes.

Fullan e Hargreaves (2000, p. 23) alertam para o perigo de se desconsiderar
totalmente o trabalho e as necessidades individuais dentro de uma abordagem colaborativa
afirmando que “um sistema de coletividade, assim, pode, as vezes, ser menos uma
oportunidade do que um empecilho. Ao invés de evoluir como uma maneira valiosa de

trabalho, pode, eventualmente, ser imposto como um sistema inflexivel”.

O trabalho individual possui seus momentos de valor, mas costuma ser
pouco considerado. Ndo devemos desconsidera-lo por completo. Na verdade,
a capacidade de pensar e de trabalhar de maneira independente (bem como
coletivamente) é essencial a reforma [educacional]. (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 23).

Neste contexto, defendemos a necessidade de respeito a individualidade e a ndo
confusdo desta com o individualismo, cuja presenca nas praticas docentes os leva ao
isolamento e ao conservadorismo. Se tal dissociagdo de termos néo fica clara nos processos
formativos, entendemos, assim como Hargreaves (2003), que “os professores que preferem
seguir trabalhando sozinhos, durante todo ou parte do tempo, podem acabar reduzidos
injustamente ao ostracismo”. Acreditamos que o professor deve ter a liberdade de definir o
que, como e com quem compartilhar suas ideias e experiéncias, a0 mesmo tempo em que
defendemos um ambiente motivador ao compartilhamento e que respeite o individuo.

Partindo de solugbes mais pontuais, aos poucos, os professores foram expandindo
suas ideias de maneira que tais solu¢Ges contemplassem mais os recursos oferecidos pelos
recursos adotados para cada um dos ciclos formativos. As primeiras propostas ainda
evidenciavam o isolamento e o individualismo caracteristicos do dia-a-dia profissional dos
professores, de forma que ndo se ouviam muito as ideias dos demais. Porém, gradativamente,

0s professores perceberam que as ideias do outro poderiam constituir-se em elementos de



243

aperfeicoamento das suas proprias ideias, complementando as possibilidades de uso
pedagogico dos recursos. Na analise que fizemos das atividades desenvolvidas, pudemos
perceber essa mudanca de postura do grupo. Mesmo os professores que ndo conseguiram
desenvolver atividades nos seus espacos contribuiram para o desenvolvimento das atividades
dos seus colegas.

Ao defender a formacéo continuada como um procedimento capaz de romper com 0
individualismo, Imbernén (2010) argumenta que tal rompimento pode ser motivado de duas
maneiras:

Realizando uma formagdo colaborativa do grupo docente com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas
para transformar a instituicdo educacional em um lugar de formagéo
continuada, com um processo comunicativo compartilhado, para aumentar o
conhecimento profissional pedag6gico e a autonomia. Desenvolvendo uma
formagdo continuada em que a metodologia de trabalho e o clima afetivo
sejam os pilares do trabalho colaborativo. (IMBERNON, 2010, p. 64-65).

Complementamos com Cristdvao (2009) quando ela afirma que € necessaria:

Uma formagdo que nos permita acreditar que somos capazes de construir
nossos proprios caminhos, de sermos autores de nossa pratica pedagdgica e
de nosso desenvolvimento pessoal e profissional, que nos permita sentir que
SOMOos corresponsaveis por um ensino de matematica com a qualidade que
desejamos. (CRISTOVAO, 2009, p. 17-18).

Um ponto importante dessa etapa diz respeito & necessidade de anélise das condi¢oes
oferecidas por cada espaco disponivel, ou seja, aléem da diversidade de séries e conteudos, 0s
professores compartilharam entre si a realidade vivida por cada um deles nos seus respectivos
espagos escolares, buscando sugestbes de adaptagdo nas falas dos demais colegas.
Ressaltamos a importancia de tal atividade, uma vez que defendemos uma formacéao que parta
das necessidades e realidade do professor. Sabendo das diferencas existentes, os professores
discutiram alternativas de adequacdo das ideias, ficando mais seguros quanto ao que
aplicariam, ao mesmo tempo em que contribuiram para que os colegas também se sentissem
mais seguros. Essa dinamica vem ao encontro das ideias defendidas por Canério (1998) e
Moreira (2003) sobre a escola como espaco para a formacdo e o aperfeicoamento dos
professores.

Outro ponto importante desta etapa diz respeito ao contato virtual mantido pelos
professores durante a vivéncia das atividades elaboradas, o que ja haviamos discutido na
analise da consolidacdo do grupo (Capitulo 5). A construcédo das atividades nédo se restringiu

aos momentos presenciais. Por meio do Facebook®, os professores apresentaram aos colegas
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0 que estavam planejando para suas turmas, pedindo a opiniéo e contribuindo com os demais,
assim como compartilharam links para suas atividades. Nosso posicionamento foi o de
acompanhar tal interacdo, ajudando-os no atendimento de algumas duvidas técnicas que ainda
se fizeram, porém os professores também buscaram solucdes para tais questionamentos,
qguando feitos na rede social. Essa socializagdo durante o percurso permitiu aos professores
realizar adaptagdes ao que estavam desenvolvendo, melhorando o desempenho das atividades.

Como ja analisamos na sec¢do 6.2.2, 0 envolvimento dos alunos como produtores de
conteddo nas atividades planejadas também foi aumentando a medida que os ciclos se
realizaram. No inicio, os professores denotaram uma preocupacdo mais voltada para o uso
préprio do que pelos estudantes. O controle sobre os recursos ainda tinha que ser deles. A
partir do segundo ciclo, as atividades elaboradas foram muito mais voltadas aos alunos,
inserindo-os como autores e permitindo que eles também usufruissem dos recursos
disponiveis.

A colaboragdo foi elemento essencial na elaboragdo e desenvolvimento das
atividades, com o seu grau de importancia aumentando a cada ciclo. O compartilhamento foi
se evidenciando como elemento fortalecedor das praticas com as ferramentas e essencial para
a superacgéo do isolamento e do individualismo por parte dos professores. Isso contribuiu para
um maior protagonismo dos professores, cada vez menos dependentes da nossa atuagdo como
formadores.

Essa fase do ciclo formativo também foi a que estimulou a reflexdo-na-acéo,
considerando as ideias defendidas por Schon (2000) quanto as possibilidades do professor
olhar para a sua ac¢do ainda em desenvolvimento e tomar decisdes de acordo com a realidade
que ele observa. Como analisamos no inicio deste capitulo, foi dificil colher indicios de
reflexdo-na-acdo ndo estando junto dos professores durante a realizagdo das suas atividades.
Entretanto, as interagdes ocorridas no grupo nos permitiram compreender que tal processo
estava ocorrendo, principalmente quando os professores pediram auxilio aos colegas via
Facebook®.

Por meio da andlise realizada, entendemos como contribui¢Ges da fase de elaboracéo
das atividades e uso dos recursos:

e O rompimento com o individualismo;
e O fortalecimento do compartilhamento como elemento transformador das
praticas;

¢ A consolidagédo do protagonismo;
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¢ O favorecimento da reflexdo-na-acao.

A fase de elaboracéo e aplicacdo das atividades mostrou-se como 0 momento no qual
0 professor assumiu com mais seguranca o protagonismo de sua formacgdo, em um contexto
no qual o estimulo a reflexdo e ao compartilhamento se apresenta como instrumento de
transformacédo. O professor foi levado a articular os seus saberes da experiéncia (TARDIF,
2000), inter-relacionando-os com os saberes dos demais colegas e construindo novas
possibilidades de atuagdo docente, estudando, inferindo, elaborando e verificando o que de
fato funcionou ou ndo com o recurso aplicado. Garantiu-se, portanto, a préatica cotidiana como
um momento de formacéo e reflexdo (GATTI; BARRETO, 2009).

6.3.2.5 A socializagéo das experiéncias vividas

Trazer de volta para o grupo as experiéncias vividas e, com isso, desencadear um
constante “ir-e-vir” é por nos considerado atividade essencial para a consolidacdo de um
grupo com caracteristicas colaborativas e, com isso, o fortalecimento do uso reflexivo das
tecnologias pelos professores de Matematica envolvidos. O Quadro 25 traz o recorte com as
caracteristicas e contribuicdes estabelecidas para essa fase a partir da analise do processo

formativo.

Quadro 25 - Caracteristicas e contribuicdes da fase de socializacéo.

Caracteristicas Contribuigdes
e Oferece um ambiente para o compartilhamento dos | e Trabalho conjunto;
significados atribuidos ao que se fez; ¢ Fortalecimento da
o Garante a socializacdo das experiéncias vividas; interdependéncia;
e Estimula a livre expressédo de ideias e impressoes; e Perda do receio em expor o
e Consolida o comprometimento dos professores com o | que viveu e ouvir o que foi
processo formativo; vivido;
¢ Incentiva a busca pela inovacao nas préticas; e Rompimento com 0
e Valoriza os relatos de sucesso, assim como as | isolamento;
dificuldades encontradas; e A pratica do outro como
e Amplia a interacéo; elemento reflexivo;
e Busca dialogos que vdo além da mera descricio; * Reflexao-sobre-a-acao.
¢ Permite multiplos olhares sobre uma situacéo vivida;
o Evidencia a natureza interpessoal da colaboracéo;
¢ Busca o total rompimento com o isolamento;
o Nao imp0e a coletividade e sim a estimula;
e Motiva o auxilio mutuo.

Fonte: o autor.
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Ferreira (2004) lembra que uma das caracteristicas de um grupo de trabalho
colaborativo é o compartilhamento de significados acerca do que se esta fazendo e do que isso
significa para a vida e para as praticas de cada um dos seus integrantes. Além disso, defende
que os participantes do grupo devem sentir-se a vontade para expressar-se livremente, assim
como estarem dispostos a ouvir criticas e a mudar. Logo, a socializacdo das experiéncias,
dentro de cada ciclo, representou a culminéancia de um caminhar junto, da busca coletiva por
crescimento e do comprometimento dos professores com o processo formativo que Ihes foi

proposto.

Assim, a quantidade de esfor¢co empregado, o gasto de recursos e o grau de
compromisso sdo maiores que nos relacionamentos de cooperacdo e
coordenacdo, uma vez que as duas Ultimas envolvem a ideia de trabalhar
junto, mas com menos compromisso em relagdo as metas comuns.
(FERREIRA, 2006, p. 152).

Ao abracarem a dindmica estabelecida para a formacdo desenvolvida, os professores
dispuseram-se a enveredar por um caminho até entdo desconhecido por eles, movidos
principalmente pela vontade de inovar suas praticas em sala de aula. Cristévéao (2009, p. 23)
observa que “deixar uma zona de conforto e entrar nessa zona de risco ndo ¢ tarefa facil para
o professor, principalmente levando em consideracdo as condicdes de trabalho que temos
enfrentado em nosso pais. Por isso, a vivéncia pode ser a base dessa transformacgao [...]".
Assim, no decorrer do processo, inicialmente isolado, passando pela cooperagéo e culminando
na colaboragdo, percebemos a satisfacdo dos professores ao apresentarem o0s resultados
daquilo que viveram, mesmo quando as agdes ndo ocorreram totalmente como inicialmente

vislumbrado nas discussdes sobre as possibilidades.

Achei muito interessante poder trazer de volta pro grupo aquilo que vivi em
sala de aula. D& também pra saber o0 que aconteceu nas aulas dos colegas e
pegar muitas ideias para atividades futuras. (PROFESSORA C).

A possibilidade de trocar experiéncias foi um grande diferencial do que vivi
durante essa formagdo. (PROFESSOR D).

Como ja descrevemos, ainda no término do primeiro ciclo, vimos os professores
evidenciarem um sentimento de melhor compreensdo do processo formativo, o que
certamente contribuiu para o desenvolvimento dos demais ciclos. Para Fullan e Hargreaves
(2000, p. 66) “o trabalho conjunto implica e cria uma interdependéncia mais forte, uma
responsabilidade compartilhada, um comprometimento e um aperfeicoamento coletivos e uma

maior disposi¢do para participar da dificil tarefa de comentar e criticar”. Imbernén (2010, p.
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67) corrobora, defendendo também “[...] que o conhecimento seja submetido a critica em
funcéo de seu valor pratico e do seu grau de conformidade com a realidade, analisando-se 0s
pressupostos ideologicos em que se baseia”.

O intervalo entre a elaboracdo das atividades e os momentos de socializacdo das
experiéncias — de duas a trés semanas — foi essencial para que os professores pudessem buscar
alternativas no percurso e melhorarem aspectos que perceberam incorretos no que havia sido
planejado. Como o processo formativo foi pensado para atender a disponibilidade dos
professores durante o ano letivo, esperdvamos que houvesse tal espaco temporal entre as
fases, e isso mostrou-se um fator agregador ao processo. Esse tempo também deu mais
tranquilidade aos professores para a realizacdo das tarefas, sem a escassez de tempo de uma
formacdo mais concentrada, com a qual estavam acostumados. Defendemos que esse tempo
foi importante para que o professor pudesse refletir sobre as praticas de modo mais amplo e
com uma visdo mais completa do percurso, além da consolidacdo do processo formativo até
entdo desconhecido pelo docente. De acordo com Imbernon (2010, p. 71) “[...] a formagdo
colaborativa é um processo de desenvolvimento que leva tempo e requer um consideravel
esforgo [...]”. Entendemos o tempo como elemento que incide diretamente sobre os demais
aspectos, como o0 estabelecimento da igualdade de papéis, das metas e liderancas
compartilhadas, apontados como fundamentais por Ferreira (2004).

Nos encontros nos quais ocorreram socializacfes, os professores fizeram relatos do
que viveram, apresentaram 0s resultados por meio do projetor, mostrando as ferramentas e
atividades desenvolvidas pelos seus alunos e pedindo aos demais colegas que acessassem 0S
links disponibilizados. Relataram 0s sucessos, mas também n&o esconderam as dificuldades
enfrentadas, recebendo assim as contribui¢cdes dos demais quanto aos fatores que poderiam ter
dificultado o trabalho. Mesmo como formadores, também fomos convidados pelos
professores a emitirmos opinides, mas sempre deixamos que a interacdo ocorresse mais entre
eles, evitando uma possivel emisséo de parecer sobre o que foi feito. Para Ferreira (2004) néo
existe uma verdade ou orientacdo Unica para as atividades de um grupo colaborativo.
Complementamos com Costa (2006, p. 176) ao enfatizar que, na colaboragdo, “[...] existe a
vantagem de multiplos olhares sobre a situacdo educacional o que, como consequéncia,
permite que se produzam quadros interpretativos consistentes sobre a questio investigada”.

Ao destacar a natureza interpessoal da colaboracdo como um desafio no trabalho

com grupos, Ferreira (2003) defende:
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Como qualquer proposta de trabalho interpessoal, trabalhar com os outros
requer comunicacdo e disposicdo para negociar, além de envolver emogdes e
sentimentos. Muitos estudos tém demonstrado que o didlogo é o cerne de um
trabalho colaborativo de sucesso. Contudo, esses estudos evidenciam,
também, o qudo dificil pode ser estabelecer e manter esse dialogo.
(FERREIRA, 2003, p. 324).

Expor o que viveu e ouvir o que foi vivido pelos outros foram agbes que se
mostraram inicialmente dificeis aos professores, mas possiveis de se construir durante a
formacdo por eles vivida. Em alguns momentos, percebemos que isso decorreu de uma
resisténcia inerente ao proprio modelo escolar ao qual os professores estavam acostumados.
Em outros, foi visivel a intencdo de fazé-lo por parte dos professores, porém eles

demonstraram desconhecer 0s mecanismos para que isso fosse possivel.

Uma cultura profissional viciada por muitos elementos, que gerou algumas
barreiras de comunicagdo entre um coletivo formado por individuos que
trabalham lado a lado, mas que ainda estdo separados por paredes estruturais
e mentais. Uma cultura profissional que outorgou um valor excessivo a
categoria profissional, ao contelido académico, a improvisacao pessoal e ao
empirismo elementar. (IMBERNON, 2010, p. 71).

A socializagdo de experiéncias vai totalmente contra o modelo escolar ainda em voga
e, por essa razdo, foi uma grande satisfacdo para nos percebermos a superacdo de tais

barreiras pelos professores participantes, a medida que a formacéo transcorreu.

A maioria dos professores das escolas tem sido educada e preparada para
ensinar sozinha em situagfes insulares de sala de aula. O isolamento,
individualismo e privatismo costumam ser caracteristicas do ensino que é
“uma ocupagdo que envolve constante contato com criangas, mas pouca
interagdo com adultos” (Goldstein, 2002, p. 157). A metafora do “professor
solista” ¢ uma realidade cotidiana e atual, que cria barreiras naturais para a
colaboragdo de sucesso [...]. Entretanto, como observa McCotter (2001, p.
686), essa caracteristica do trabalho do professor faz com que eles sintam a
necessidade de parcerias, por isso “os membros desse grupo procuram 0S
colegas com os quais eles possam compartilhar e refletir sobre experiéncias
similares”. (FERREIRA, 2003, p. 324-325).

Fullan e Hargreaves (2000, p. 56) ressaltam que o isolamento da sala de aula “[...] da
aos professores um certo grau de protecdo, para que possam exercitar sua liberdade de decidir
de acordo com os interesses das criangas, que eles conhecem melhor que ninguém”.
Entretanto, esse mesmo isolamento “também os impede de obter um feedback significativo e
claro acerca do valor e da eficacia daquilo que fazem”. Nesse contexto, trazer para o0 grupo o
que foi vivido permitiu aos professores um feedback mais preciso quanto ao uso das
tecnologias no ensino de Matematica, levando-os a se sentirem mais seguros quanto ao que

viveram.
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Assim como se encontra atualmente, o feedback da aula pode atenuar as
incertezas do ensino apenas até certo ponto. Um grau de inseguranga, sem
divida, é endémico em todo o ensino, dai ser importante fortalecer os
professores com a capacidade e a flexibilidade de julgar com discernimento
0 curriculo, o ensino e a disciplina em suas préprias salas de aula.
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 56).

A etapa de socializacdo das experiéncias vividas permitiu-nos perceber que nao
bastava dizer aos professores que eles deveriam compartilhar o que viveram. Era necessario
que eles fossem orientados sobre como fazer isso de modo que rompessem com o modelo ao
qual estavam acostumados. Foi preciso construir uma dinamica na qual fosse possivel ao
professor incorporar o que o outro lhe relatava aquilo que ele mesmo viveu, a0 mesmo tempo
em que o outro também incorporava aquilo que lhe era relatado como um elemento de
reflexdo. Foi preciso enxergar esse processo como uma estrada de mao dupla em termos de
compartilhamento, mas que também poderia ser percorrida em um unico sentido rumo as
metas comuns. Concordamos com Fullan e Hargreaves (2000) de que a coletividade ndo pode
ser imposta, mas defendemos que ela pode ser incentivada, desde que para iSso usemos novos
percursos e desenvolvamos com os professores “a capacidade de questionar, de investigar e
buscar também suas proprias questdes e seus proprios caminhos”, como sugere Cristovao
(2009, p. 23).

E essencial que compreendamos a importancia do olhar critico sobre os relatos
apresentados durante a socializagdo, em um comportamento que vai alem da mera descricéo,
levando o professor a desencadear em si um processo reflexivo. Citando Little (1990), Fullan
e Hargreaves (2000, p. 65) enfatizam que, “[...] se a colaboracdo se resumir a relatos de
histdrias, ajuda dada apenas quando solicitada ou reunido de ideias existentes sem 0 Seu
exame e disseminacdo, tudo isso pode, simplesmente, confirmar o status quo”. Assim,
destacamos as experiéncias da Professora C em publicar e apresentar trabalhos em eventos
compartilhando com membros externos ao grupo as suas experiéncias vividas. Consistiu no
inicio de uma dinamica de disseminagdo que valorizou ainda mais o que internamente foi
vivido pelo grupo.

Retomando o nosso olhar para a reflexdo como resultante da formagéo realizada,
vemos que a socializacdo dos resultados constituiu-se no momento mais propicio para a
reflexdo-sobre-a-acdo (SCHON, 2000), potencializada ainda pelo ambiente de
compartilhamento de experiéncias proporcionado pelo processo. Quando os professores
voltaram para 0 grupo com as suas experiéncias, puderam olhar para tras e refletir sobre o que

aconteceu, as decisfes tomadas, o que poderia ter sido diferente, no que as tecnologias
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contribuiram e, principalmente, o que mudou em suas préaticas. Temos clareza que o trabalho
em grupo enriqueceu ainda mais essa dindmica, pois a fala dos demais colegas apresentou-se
como um estimulo a mais para um olhar interno.
Em sintese, as analises nos permitem destacar como contribuicbes da fase de

socializag&o:

¢ A consolidacéo do trabalho conjunto;

¢ O fortalecimento da interdependéncia como fator que contribui para a mudanca

de préticas;
e A perda do receio em expor o que viveu e ouvir o que foi vivido, fazendo
intervencdes que forem consideradas necessérias;

¢ O rompimento com o isolamento;

¢ O entendimento da pratica do outro como elemento reflexivo;

¢ A reflexdo-sobre-a-acéo.

Resumindo o nosso olhar sobre a etapa de socializacdo das experiéncias, podemos

afirmar que a colaboracdo surgiu como elemento que permitiu aos professores vislumbrar a
pratica do outro como elemento reflexivo, entendendo-a como complementar ao que eles
isoladamente viveram no espaco de suas salas de aula, a0 mesmo tempo em que contribuiu
para a compreensao de que até mesmo o que ndo saiu como inicialmente planejado permitiu
um crescimento em termos de praticas. O auxilio mdtuo por meio da observacao do trabalho
em aula e do feedback — apontados por Hall e Wallace (1993) como importantes agcdes em um
contexto colaborativo — fizeram-se presente nas etapas de socializa¢cdo de modo gradativo e

cada vez mais consolidado.

6.3.3 A reunido de fechamento

Como descrevemos e destacamos ao apresentarmos o processo formativo proposto e
realizado para a construgdo dessa tese, os ciclos formativos poderiam se repetir de acordo com
as necessidades do grupo em conhecer mais recursos da Web 2.0. Isso permitiu uma
flexibilidade a formacéo, que se adequou aos anseios do grupo. Entendemos que, uma vez
consolidado como colaborativo, o grupo poderia optar por manter um contato permanente, o
que, certamente, faria com que os ciclos se repetissem um nimero consideravel de vezes, até
que o grupo, por algum outro motivo, encerrasse suas atividades. De qualquer maneira, a

reunido de fechamento foi pensada como uma etapa que visou contribuir principalmente para
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o aperfeicoamento do proprio processo formativo, pois configurou-se em um momento que
permitiu analisar ndo apenas os resultados das experiéncias vividas como também o percurso
formativo realizado até aquele momento. No Quadro 26, trazemos as caracteristicas e

contribuicgdes identificadas a partir da analise do processo formativo realizado.

Quadro 26 - Caracteristicas e contribuic¢des da reuniao de fechamento.

Caracteristicas Contribuicoes

e Garante um olhar sobre o processo formativo como um | e Consolidacdo do processo;

todo; e Consolidagdo do grupo
e Estimula um olhar sobre o caminho trilhado e as | como colaborativo;

decisOes tomadas; e Autonomia;

e Oferece abertura para a critica sobre o0 processo | e Protagonismo;

formativo; ¢ Reflexdo-sobre-a-agao;

e Provoca a busca por melhorias no processo formativo; e Reflexdo-sobre-a-reflexao-
e Busca a consolidagdo do processo; na-acao.

e Estimula a aplicacdo do processo formativo no préprio
espaco escolar;

e Desencadeia contribui¢des para o formador;

¢ Incentiva a continuidade de atuacdo do grupo.

Fonte: o autor.

Além de fornecer elementos para o aperfeicoamento do processo formativo, a
reunido de fechamento representou um rico contexto de reflexdo-sobre-a-acdo e até mesmo a
reflexéo-sobre-a-reflexdo-na-acdo, considerando que, ao olhar para o processo vivido como
um todo, os docentes tiveram condicdes de olhar para suas proprias praticas no percurso e
fazer inferéncias sobre elas de modo a compreender sua atuacéo no grupo e em sala de aula.

Ao serem estimulados a olhar para o caminho trilhado e as decisdes que foram
tomadas no seu percurso, os professores foram motivados também a refletir sobre o antes e o
depois da sua vivéncia formativa e os saberes que se constituiram durante o processo. Tal
estimulo também procurou oferecer a oportunidade de permanéncia do grupo mesmo apoés a
concluséo da formacgdo. Mesmo néo tendo sido o caso do grupo atendido por nossa pesquisa,
entendemos que ha essa possibilidade, considerando o carater evolutivo inerente ao processo
formativo estabelecido.

Ao formador, a reunido de encerramento forneceu elementos para uma compreensao
global do processo e a possibilidade de ajustes na condugéo de grupos futuros. No caso da
nossa pesquisa, essa etapa representou um rico momento de coleta de dados para a
compreensdo do processo de consolidacdo do grupo e a posterior analise sobre o uso reflexivo

da Web 2.0 como resultante de tal processo, cujas analises ja apresentamos nessa tese.
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Assim, podemos sintetizar como contribuigdes da reunido de fechamento:
¢ A possibilidade de consolidacao do processo;
¢ A consolidacdo do grupo como colaborativo;
¢ A autonomia e o protagonismo total dos professores;
e O fortalecimento da reflexdo-sobre-a-acdo e reflexdo-sobre-a-reflexo-na-
acao.

Defendemos um processo formativo que ndo fosse “engessado” e que se permitisse
aperfeicoar tanto no processo quanto apds sua conclusdo. Assim como Imbernén (2010),
defendemos que deveria ser preconizada a possibilidade de melhoria constante e da busca por
condicdes que permitissem aos professores aproveitarem ao maximo as oportunidades
formativas que lhes foram oferecidas. Ter o feedback dos participantes de um grupo
(FULLAN; HARGREAVES, 2000) configurou-se na garantia de que suas impressdes sobre o
processo seriam ouvidas, assim como uma oportunidade do formador em compreender as
contribuicdes da formacdo para as praticas dos professores . Entretanto, a maior contribuicéo,
certamente, foi a motivacdo para a reflexdo-sobre-a-acéo e reflexado-sobre-a-reflexao-na-

acao.

6.4 A formacao e o atendimento dos pressupostos estabelecidos

Para finalizarmos a analise do processo formativo proposto e executado para a
construcdo dessa tese, é importante que analisassemos em que medida cada um dos
pressupostos colocados como fundamentais na elaboracdo da formacdo foram atendidos e
como eles contribuiram para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores
envolvidos. No Capitulo 5 apresentamos e justificamos cada um dos pressupostos
estabelecidos. Aqui, procuramos retomar a formacdo vivida buscando evidenciar o0 seu
atendimento e consequentes contribuigdes.

No Quadro 27, trazemos novamente 0s pressupostos, desta vez relacionando-os com
as etapas do processo formativo. Nossa intencdo foi identificar as etapas nas quais cada um

dos pressupostos se mostrou mais evidente durante a formacao.
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Ressaltamos que propusemos um processo formativo que contemplasse em suas
etapas todos 0s pressupostos previamente estabelecidos. O que pretendemos com o Quadro 27
¢ apenas orientar para o entendimento de quais pressupostos acabaram por se destacar em
uma ou mais etapas do processo. Dessa maneira, entendemos ser possivel melhor analisarmos
as suas contribuicOes para o alcance dos objetivos estabelecidos para a esta tese.

O primeiro pressuposto, estabelecido a partir das ideias de D’Ambrosio (1993) e
Valente (2005), estabelece que é necessario que a formacao de professores ofereca a eles a
oportunidade de explorarem as ferramentas e que tal exploracdo os permitam refletir sobre
suas proprias concepcbes acerca do uso das tecnologias. Podemos destacar que este
pressuposto mostrou-se mais evidente no ciclo formativo, mais especificamente nas fases de
exploracdo técnica, discussdo das possibilidades, elaboracdo/uso e socializacdo das
experiéncias. A prépria organizacdo como um ciclo ja foi pensada a partir do pressuposto,
considerando uma organizagédo que favorecesse o ciclo realidade-reflexéo-acéo-realidade de
D’Ambrosio (1993), este defensor da reflexdo como elemento transformador com as
tecnologias. Além disso, buscamos favorecer, com a espiral (VALENTE 2005), um caréater
evolutivo na aprendizagem do uso de novos recursos tecnoldgicos pelos professores
envolvidos.

Pensar em uma formacdo continuada de professores como um ciclo evolutivo é
favorecer um processo de ir-e-vir a sua realidade, compreendendo-a, buscando alternativas
para transformé-la e analisando o quanto disso foi alcangcado, ao mesmo tempo em que
oferece ao professor a possibilidade de olhar para sua prépria pratica com as tecnologias,
entendendo-a como em constante aperfeicoamento e, principalmente, como instrumento de
transformacéo do seu espaco de atuacdo. VVoltamos a Tardif (2000) quando vemos a formagéo
como um processo favorecedor da reformulacdo e da renovagdo das crencas sobre a acgdo
docente e a Perez Gémez (1995) quando defende a pratica como um lugar de aprendizagem e
construcdo do pensamento pratico do professor. Assim, preconizamos a importancia do
atendimento desse pressuposto como garantia de um processo formativo que ouvisse 0
professor, visse a sua realidade e, de fato, contribuisse para substanciais mudancgas quanto ao
uso reflexivo das tecnologias.

O segundo pressuposto, que a partir de Schon (2000), preconiza a organizacdo de um
espaco no qual ocorra a dindmica de reflexdo-na-acao, reflexéo-sobre-a-acéo e reflexao-
sobre-a-reflexdo-na-acdo, evidenciou-se em todas as etapas do processo e defendemos que
ndo ha como pensar o contrério, ja que o principal objetivo almejado pelo processo formativo

aqui executado foi o desencadear do uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores
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de Matematica. Desde a etapa dos estudos conceituais até a reunido de fechamento da
formacdo, buscamos oferecer plenas condigdes para que os professores participantes
pudessem desenvolver um pensamento reflexivo e, consequentemente, té-lo como base de
suas praticas.

Vimos no inicio deste capitulo que a reflexdo foi evidenciando-se, aos poucos, nas
acOes dos professores envolvidos, variando de acordo com as experiéncias prévias dos
professores e das suas vivéncias durante o processo formativo. De qualquer maneira, pudemos
aferir que o pressuposto estabelecido permitiu a conducdo de um processo que buscasse
sempre favorecer um olhar diferenciado sobre as proprias préticas.

A busca coletiva por alternativas e o compartilhamento dos sucessos e dificuldades
enfrentadas — vistos como elementos para melhor compreensdo das necessidades de uso das
tecnologias na educacdo (IMBERNON, 2010; VALADARES, 2006) — foi o terceiro
pressuposto estabelecido e também mostrou-se mais evidente durante os ciclos, nas fases de
discussdo das possibilidades, elaboracdo/uso e socializacdo das experiéncias. Assim como
Hargreaves (2003), defendemos a colaboracdo e a colegialidade como elementos
fundamentais para a mudancga educacional e o trabalho em grupo ocorrido mostrou-se
proficuo para que os professores entendessem o coletivo como uma possibilidade de
crescimento individual, uma possibilidade de transformar, conjuntamente, as suas praticas.

Voltando a Antunez (1999), ressaltamos tambem que:

[...] uma equipe de trabalho consiste em um grupo de pessoas trabalhando
juntas, as quais compartilham percep¢fes, tém uma proposta em comum,
estdo de acordo com os procedimentos de trabalho, cooperam entre si,
aceitam um compromisso, resolvem seus desacordos em discussdes abertas e
gue tudo isso ndo aparece automaticamente, mas que deve ir construindo-se
pouco a pouco. (ANTUNEZ, 1999, p. 95-96, traducio nossa).

Mesmo participando de um grupo, o professor teve a sua individualidade respeitada,
ao mesmo tempo em que Vviu-se em um ambiente que favoreceu a busca coletiva de
alternativas e o compartilhamento como possibilidades de crescimento. Ao atender esse
pressuposto, o processo formativo tentou evitar o isolamento e o individualismo e primou pela
pratica cotidiana como elemento de formacéo (GATTI; BARRETO, 2009).

As fases estabelecidas para o ciclo formativo também priorizaram o atendimento do
quarto pressuposto — o da adogdo de novos instrumentos para examinar (ou reexaminar) as
praticas (ARCAVI; SCHOENFELD, 2006). O foco da formacéo foi favorecer o uso reflexivo
dos recursos da Web 2.0 no ensino e aprendizagem de Matematica. Quando demos liberdade

aos professores para definirem com quais ferramentas gostariam de trabalhar, priorizamos o
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atendimento das reais necessidades do professor e uma aproximagdo com a sua realidade de
atuacdo. Bairral (2005) defende a adocdo de novas ferramentas como elemento de
enfrentamento de novas situacdes e percebemos que, ao enfrentar tais situacdes, 0s
professores puderam olhar para o que ja faziam — ou deixavam de fazer — e refletiram sobre
sua propria atuagdo, a0 mesmo tempo em que passaram a vislumbrar novas possibilidades de

mudanga. Complementamos com Costa (2004) ao afirmar que:

A opcdo pela insercdo das tecnologias de informacdo e comunicagdo no
trabalho docente tem por base a hipbtese de que esta experiéncia pode
potencializar o processo de desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica e a abertura de caminhos para a constru¢cdo de uma cultura
docente, voltada as necessidades de formagdo do homem contemporaneo.
(COSTA, 2004, p. 58).

A necessidade de refletir sobre uma nova dimensdo no processo de formacéo
docente, concebendo agora o “aprender fazendo” (MISKULIN, 2003), foi o pressuposto que
se evidenciou em todas as etapas do processo formativo e relaciona-se diretamente com o
pressuposto anterior. Quando D’Ambrosio (1993) defende a necessidade de compreender a
Matematica como uma disciplina de investigacdo, prioriza a formacdo do professor para o
desenvolvimento de competéncias que permitam ao docente criar situacdes desafiadoras e
exploratorias aos alunos. Assim, entendemos que, para que o professor desenvolvesse tais
competéncias, era necessario que ele vivenciasse também, como “aluno”, tais desafios e
exploragoes.

O’Reilly (2005) defende que os recursos oferecidos pela Web 2.0 permitem aprender
fazendo, interagindo, buscando e compartilhando. Quando os professores exploraram algumas
das suas ferramentas, vivenciaram situacfes nas quais ndao havia total seguranca quanto aos
seus resultados, porém foram aferidas possibilidades a partir do desenvolvimento das
atividades pensadas de modo coletivo. Esse desencadear de novas formas de ensinar e
aprender (COUTO JUNIOR, 2012) no seu proprio espago mostrou-se, a0 nNosso Ver, Como
uma evidéncia do pressuposto estabelecido e de sua grande contribuicdo para 0 rompimento
com os tradicionais, pontuais e prescritivos modelos de formacdo continuada para o uso das
tecnologias aos quais estdvamos acostumados e que ainda perduram nas politicas de formacao
docente.

Assim como 0 quinto pressuposto, o sexto e Ultimo — que prega a necessidade do
professor de Matematica possuir um olhar diferenciado em termos de formacao, considerando

suas caracteristicas — evidenciou-se em todas as etapas do processo formativo. Para a
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compreensdo desse pressuposto, voltamos a Espinosa (2011) quando ele defende a
necessidade do professor de Matematica ir além do dominio do contetdo, desempenhando, de
fato, o papel de educador matematico, fomentando a critica, 0 questionamento permanente, a
autodeterminacdo e a independéncia dos modos de atuar e de pensar tudo por meio da
Matematica. Além disso, temos Costa (2004) afirmando que o professor de Matematica ainda
apresenta uma postura alheia aos avangos tecnoldgicos que se apresentam, preferindo manter
uma atuacdo com padrdes predeterminados.

Quando estabelecemos esse pressuposto para o0 processo formativo, pensamos em um
processo que, primeiramente, favorecesse ao professor de Matematica se expor diante de
colegas de area, compartilhando experiéncias e, principalmente, anglstias quanto ao uso das
tecnologias. Como ja relatamos e analisamos, o grupo atendido pela pesquisa mostrou-se
muito interessado em aprender a trabalhar com novos recursos. Isso constituiu-se em um
importante fator na consolidacdo do grupo colaborativo e, sobretudo, no desenvolvimento de
um olhar reflexivo com as tecnologias em sala de aula. D’Ambrosio (1993) defende uma
formacdo que leve o professor a aprender novas ideias matematicas de maneira alternativa e
observamos que o processo favoreceu esse ambiente explorador e inovador. Sabemos que o0s
resultados que obtivemos denotaram o inicio de uma caminhada, mas temos clareza das
contribuicbes da formacdo para uma nova postura por parte dos professores.
Complementando, trazemos novamente a afirmacéo de Fiorentini (1995) de que:

[...] se estamos permanentemente refletindo sobre nossa pratica pedagogica,
se discutimos com nossos pares, se pesquisamos e buscamos continuamente
novas fontes tedricas e novas alternativas de acdo em sala de aula,... entéo &,
de se esperar que 0 nosso idedrio também esteja em permanente mutagao.
(FIORENTINI, 1995, p. 29).

N&o queremos aqui afirmar que o processo formativo por nés idealizado e realizado
possa ser apropriado e considerado somente por futuras iniciativas de formacéo de professores
de Matematica. Apenas deixamos claro 0 nosso posicionamento de que um processo
formativo deve levar em conta, e muito, as caracteristicas inerentes a area de formacdo dos
professores, suas especificidades quanto ao processo de ensino e aprendizagem, assim como
as demandas que emanam do seu contexto. O nosso objetivo foi atender as demandas dos
professores de Matematica e é por isso que temos essa area do conhecimento como eixo
norteador das nossas acoes.

No proximo capitulo, faremos nossas consideragdes sobre o atendimento dos
objetivos da pesquisa e as possibilidades futuras emanadas pelos resultados alcangados.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A tese originada pela pesquisa cujos resultados aqui descrevemos teve como
principal elemento motivador a necessidade que sentiamos de contribuir com a formacéo de
professores de Matematica para o uso reflexivo de novas tecnologias. Estruturando,
oferecendo, analisando e aperfeicoando um processo formativo que objetivou uma
aproximacdo colaborativa do professor com 0s seus pares, buscamos construir um ambiente
que desencadeasse nos professores envolvidos a compreensdo do coletivo como elemento
estruturante do desenvolvimento individual e consequente aprimoramento de suas praticas
com os recursos da Web 2.0.

O desenvolvimento da nossa pesquisa teve seu inicio a partir do seguinte
guestionamento: como uma formacgdo continuada com enfoque colaborativo poderia
contribuir para que professores de Matematica conhecessem e fizessem uso reflexivo da Web
2.0 como recurso didatico em suas praticas? Assim, tal questionamento acabou estruturando o
objetivo principal da nossa pesquisa: investigar como uma formacgéo continuada com enfoque
colaborativo pode contribuir para que professores de Matematica conhecam e facam uso
reflexivo dos recursos da Web 2.0 na préatica pedagdgica. Neste capitulo final, procuramos
retomar os resultados obtidos buscando respostas que nos permitam aferir o alcance de tal
objetivo.

Para que melhor compreendamos as contribui¢des dos resultados alcancados, é
necessario que voltemos aos objetivos especificos estabelecidos para a presente pesquisa, pois
somente uma andlise aprofundada do seu alcance nos permitird aferir até que ponto
cumprimos as metas inicialmente estabelecidas.

O primeiro objetivo especifico definido foi o de analisar a constituicdo do grupo
evidenciando como os professores de Matematica nele se organizariam e identificando
fazeres e saberes que se constituissem dentro deste processo formativo colaborativo. Para
respondermos a esse objetivo e, dessa maneira, compreendermos como a atuacao coletiva dos
professores passou de uma perspectiva de grupo de trabalho para a de um grupo com
caracteristicas colaborativas, buscamos os dados provenientes do primeiro questionario,
aplicado ainda no inicio da pesquisa, assim como da observacdo constante de todo o processo
formativo desenvolvido.

A andlise da formacédo vivida pelos professores nos permite afirmar que a atuagéo
deles, enquanto grupo, foi modificando-se ao longo do processo. No inicio, as necessidades

individuais prevaleceram de tal forma que ndo havia um pensamento coletivo em busca de



259

uma meta comum a todos os participantes. Apesar de reunidos, os professores ainda nédo
pensavam COMO um grupo e buscavam respostas para questfes essencialmente individuais.
Com o passar dos ciclos e a vivéncia do processo formativo em todas as suas etapas, tal
comportamento deu lugar, primeiramente, a uma postura cooperativa e, apos a consolidacao
de um pensamento coletivo, passou a apresentar caracteristicas colaborativas.

O primeiro desafio para o grupo ja se apresentou na identificacdo e discussdo dos
problemas que emergiam nas salas de aulas dos professores. Os diferentes niveis de atuacdo, a
diversidade de realidades e de experiéncias foram fatores que em principio pareciam
dificultar, mas depois impactaram positivamente no estabelecimento das metas comuns.
Apesar do respeito mituo constante, havia no inicio uma perceptivel dificuldade dos
professores em se expor no coletivo. A assimilacdo das diferentes perspectivas individuais foi
mostrando-se como um elemento que, de fato, permitiria 0 desencadeamento da colaboracgéo
entre os professores. Entretanto, o tempo foi essencial para que essa perspectiva de
colaboracgéo fosse assimilada tanto nas ideias quanto nas suas agdes como um grupo.

Enfatizamos que ndo ha como desenvolvermos acBes formativas que realmente
busquem um uso reflexivo das tecnologias se ndo tivermos clareza de que necessitamos de
tempo para que tais resultados se estabelecam. As mudangas se apresentaram gradativamente,
de modo cumulativo, porém mais efetivo do que os ja por nés criticados modelos fechados de
formacdo, apresentando “solucdes” previamente elaboradas por agentes externos para
problemas que sequer foram ouvidos ou discutidos e, muito menos, emergiram das diversas
realidades escolares que se apresentam.

A dependéncia que o grupo apresentou com relagdo ao nosso papel enguanto
formadores também é um aspecto que merece atencdo. De uma postura na qual havia uma
espera por decisdes e analises de mérito de nossa parte, os professores foram incorporando em
suas agdes a autonomia, sentindo-se mais seguros quanto as decisfes a serem tomadas e, aos
poucos, comegaram a valorizar suas proprias ideias, desvinculando-as da necessidade de
aprovacdo pelos demais colegas. Assim, 0 nosso papel passou a ser o de mediadores e nao
mais o de detentores do saber.

Ao longo do caminho percorrido pelo grupo, as estratégias coletivas foram, aos
poucos, sendo incorporadas de maneira que as discussfes contribuiram tanto para a busca
coletiva por solucdes e possibilidades de experimentacdo com os recursos da Web 2.0, quanto
na verbalizacdo de opinides acordantes ou discordantes. A interagdo passou a ocorrer em um
ambiente sem hierarquia, onde todos viam-se como iguais e com potencial para contribuir no

crescimento uns dos outros.
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A analise do percurso do grupo também nos permite afirmar que o esforco coletivo
para o alcance de bons resultados esteve diretamente relacionado ao sentimento de grupo por
parte dos professores que o integraram. Tal sentimento foi uma construcdo continua,
decorrente principalmente da seguranca que foi transmitida aos professores e ultrapassou o
isolamento e o individualismo, hoje praticamente onipresentes no ambiente escolar.
Entendemos que uma formacgao continuada que se proponha a trabalhar em uma perspectiva
colaborativa deve, prioritariamente, ter suas bases fincadas na concep¢éo do professor como
um profissional em constante desenvolvimento, capaz de refletir sobre o que faz desde que Ihe
sejam dadas as devidas condicOes para que tal comportamento se consolide.

Os dados que analisamos nos permitem concluir que a formacao realizada propiciou
aos professores envolvidos um ambiente no qual a colaboracdo, uma vez estimulada, aos
poucos foi sendo incorporada as praticas destes professores, em uma dindmica de
compartilhamento que fortaleceu-se no decorrer do processo. Pudemos verificar que,
longitudinalmente, os professores conseguiram organizar-se enquanto grupo e as perspectivas
de suas agOes passaram de uma busca individual para um trabalho coletivo cujas metas
comuns respeitaram a individualidade das necessidades pedagdgicas identificadas por meio
do compartilhamento de ideias, crengas, angustias e experiéncias.

Percebemos que, ao caminharem juntos rumo a metas comuns e baseadas no respeito
mutuo, os professores ndo apenas se arriscaram em algo novo em termos de praticas, como
também sentiram-se motivados a compartilhar com 0s seus pares as suas experiéncias vividas
dentro dos seus respectivos espagos escolares, compreendendo tais experiéncias como
elementos constituintes e contribuintes para uma constante construcdo de praticas inovadoras.
Socializar ndo apenas o que deu bons resultados, mas principalmente o que ndo se efetivou na
pratica como previamente planejado, mostrou-se como um dos maiores desafios para 0s
professores, antes acostumados apenas a terem contato com experiéncias de “sucesso”.
Defendemos que essa visdo do resultado do outro como elemento para o desenvolvimento de
sua propria pratica constituiu-se em um dos pilares da consolidacdo do grupo como
colaborativo.

Com relacdo ao segundo objetivo especifico que estabelecemos para esta pesquisa —
que foi o de identificar e analisar as percepcdes dos professores de Matematica sobre as
possibilidades de uso dos recursos da Web 2.0 decorrentes da formagdo continuada com
enfoque colaborativo — tivemos como maior desafio buscar elementos que evidenciassem
mudangas nestas percepcOes a partir das experiéncias vividas no processo formativo e,

principalmente, evidéncias do uso reflexivo dessas ferramentas. Para isso, primeiramente, foi
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essencial identificar as percepgdes iniciais dos professores quanto ao uso das tecnologias no
contexto de suas praticas de ensino de Matematica, assim como o entendimento prévio
apresentado pelos docentes quanto ao porqué de se utilizarem as tecnologias em sala de aula.

No inicio da formacdo, os professores demonstraram, ao mesmo tempo, valorizar o
uso das tecnologias para o trabalho com conteidos matematicos, mas também evidenciaram
desconhecer os caminhos para fazé-lo. Essa angustia inicial ficou evidente principalmente
quando realizadas as reunides para os estudos conceituais acerca da Web 2.0, o que nos
motivou a organizar as atividades de tal maneira que os professores se sentissem confiantes e
entendessem que 0 seu papel na formagéo seria o de exploradores das possibilidades de uso
pedagogico. A visdao que em principio evidenciou-se era a de que ja estariam prontas as
prescri¢cOes para cada tipo de ferramenta, ou seja, bastaria aos professores o entendimento dos
seus comandos. A vivéncia do processo formativo e a compreensdo de sua dindmica foram
essenciais para que houvesse a compreensdo de que qualquer novo saber seria construido
coletivamente no decorrer do processo, sem prescri¢des prévias dos formadores.

A anélise das discussdes das possibilidades de uso e o acompanhamento do
planejamento e socializacdo das atividades desenvolvidas pelos professores mostrou-nos que,
no decorrer do processo formativo, os docentes comegcaram a demonstrar mais confianca em
explorar novos recursos e leva-los para o contexto de suas praticas de modo a aferir as
possibilidades pedagogicas para 0 ensino e a aprendizagem de conceitos matematicos. Ao
mesmo tempo, as perspectivas individuais foram dando lugar para o coletivo no que diz
respeito ao planejamento e execugdo das atividades, mesmo que elas atendessem a
necessidades individuais. 1sso denotou que 0s professores passaram a ver 0 grupo COmo
possibilidade de aprendizagem e reflexdo sobre as proprias praticas.

Quando iniciamos o planejamento desta pesquisa de doutorado, tinhamos em mente
propor e desenvolver um processo formativo que contribuisse para a apropriagdo da Web 2.0
pelos professores envolvidos. Entretanto, percebemos que ndo haveria tempo suficiente para a
analise de um processo tdo longitudinal e complexo quanto o da apropriacdo de uma
ferramenta como recurso didatico. Por essa razdo, entendemos que 0s resultados que
alcancamos ja mostram-se valiosos no sentido de provocarem agdes que busquem essa
apropriacdo, considerando a colaboracdo como caminho e a reflexdo como instrumento.
Perceber que os professores passaram a fazer uso de ferramentas que sequer conheciam de
modo a explorar suas possiblidades nos deixou otimistas quanto a um processo mais

duradouro e que permita uma incorporacdo mais evidente de tais recursos a prética.
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De qualquer modo, o que conseguimos aferir foram mudancas de percepcdo no
sentido de que os professores conheceram a Web 2.0 e passaram a ver suas ferramentas como
um conjunto de recursos a serem explorados, envolvendo o aluno como produtor de contetido
e, principalmente, tendo os colegas professores como elementos para o compartilhamento de
vivéncias.

Acreditamos que uma das principais marcas desse processo foi a mudanca de postura
do professor com relacdo a passividade inicialmente apresentada. Os professores
compreenderam que existem maneiras muito mais ricas de incrementar as praticas e perderam
0 medo de explorar recursos em busca de possibilidades. Compreenderam que uma formacao
continuada poderia ir muito além dos modelos engessados e prescritivos aos quais estavam
acostumados e cujos resultados pouco refletiam em suas préaticas.

Ainda no segundo objetivo especifico, buscamos evidéncias do uso reflexivo dos
recursos da Web 2.0 como decorrentes do processo formativo e percebemos que, durante o
desenvolvimento de suas etapas, gradativamente, os professores comegaram a olhar para suas
proprias praticas compreendendo-as como elemento de aperfeicoamento pedagdgico. Assim,
foi possivel perceber o conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-acao e a reflexdo-sobre-a-acéo
(SCHON, 1995; 2000) como decorrentes das experiéncias que foram se estruturando durante
a formacdo e conforme os recursos foram sendo explorados pelo grupo de professores.
Entendemos que o uso reflexivo de uma ferramenta também demanda tempo, pois requer do
professor uma mudanga de postura e um olhar para si de uma maneira a qual ele ndo esta
habituado. Entretanto, temos clareza de que os professores que participaram da formacéo
descobriram novos caminhos a partir do modo como olharam e lidaram com problemas
surgidos na pratica.

Nao tivemos tempo e elementos suficientes para aferir a reflexdo-sobre-a-reflexéo-
na-acao pelos professores, pois trata-se de um processo que demandaria um tempo maior de
vivéncia do professor com essa nova dindmica de olhar para si mesmo e, a partir dai,
sistematizar conhecimento proveniente do processo reflexivo. Contudo, defendemos que isso
ndo compromete os resultados por nés alcancados, dentro da perspectiva de que eles
denotaram o inicio de um caminhar mais longitudinal rumo a consolidacdo da reflex&o.
Reforcamos a complexidade inerente a busca por indicios de reflexdo na pratica dos
professores, considerando que, em grande parte desse processo, o docente nao sistematiza ou
verbaliza aquilo que esta pensando. Trata-se de um aspecto, em grande parte, intangivel, o
que, por outro lado, apresenta-se como elemento desafiador aqueles que optam por trilhar essa

linha de pesquisa.
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Voltando o nosso olhar para a nossa atuacdo enquanto formadores, entendemos que,
apesar de ndo conseguirmos evidenciar a reflexéo-sobre-a-reflexdo-na-acdo por parte dos
professores participantes do grupo, a meta-analise que fizemos do processo formativo por nos
desenvolvido nos permitiu afirmar que nods, enquanto “formadores-pesquisadores”,
conseguimos atingir esse estagio de reflexdo. A analise do nosso sistema de pensamento, do
que valorizamos, do papel que atribuimos ao professor e as tecnologias nos levou a questionar
0 nosso proprio sistema de reflexdo enquanto pesquisadores. Consideramos tal alcance uma
das grandes contribuicdes pessoais resultantes da pesquisa: além de buscar contribuir para a
transformacdo de uma realidade — o grupo de docentes e suas praticas com 0s recursos da
Web 2.0 — vivenciamos em nds mesmos um processo de transformacdo. Influenciamos nosso
objeto e por ele fomos influenciados, em um processo que entendemos ser inerente a propria
pesquisa qualitativa em educacao.

Para analisarmos o atendimento do terceiro objetivo especifico — analisar as
caracteristicas do processo formativo identificando elementos que contribuiram para o uso
reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores de Matematica — voltamos aos dados
provenientes do processo formativo buscando compreender de que maneira ele pdde
contribuir para o uso reflexivo dos recursos da Web 2.0 pelos professores envolvidos no
processo. Assim, ao olharmos para cada uma das suas etapas, buscamos elementos que nos
mostrassem tanto os indicios de reflexdo quanto de novas percepcbes quanto ao uso das
tecnologias pelos professores e como a estrutura formativa e a colaboragéo contribuiram para
esse alcance.

Primeiramente, é importante destacarmos o que entendemos por uso reflexivo das
tecnologias. N&o se trata da pura de simples operacao de ferramentas e, muito menos, do uso
indiscriminado de recursos sem um olhar pedagdgico. Consiste em um processo no qual o
professor — comprometido em transformar e melhorar suas praticas e conhecedor das
funcionalidades técnicas oferecidas por uma tecnologia — analisa e busca nela elementos que
possam contribuir para a construcdo de conceitos dentro de sua area de atuacdo (no caso da
nossa pesquisa, a Matematica). Tal processo ndo ocorre em um Gnico momento, mas em uma
espiral de aprendizagem (VALENTE, 2005) na qual as proprias crencas sobre as
possibilidades de uso das ferramentas passam por um processo de ressignificacdo a partir da
reflexéo-na-acao, reflexado-sobre-a-acao e reflexdo-sobre-a-refl exdo-na-acao.

Pensar em um processo formativo que rompesse com tradicionais formatos baseados
no treinamento e na prescricdo constituiu-se em um desafio para a nossa pesquisa,

considerando todos os fatores que poderiam dificultar o processo. Sabiamos que ndo seria
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simples o desenvolvimento de uma formacgdo continuada longitudinal e, por essa razéo,
pensamos em uma proposta que pudesse adequar-se ao ritmo dos professores envolvidos.
Dessa maneira, além da disponibilidade dos professores, priorizamos uma formacgdo que
considerasse 0 tempo necessario para: o desenvolvimento das atividades; o envolvimento de
todos na proposta; a compreensdo do processo proposto; e o despertar da reflexdo e das
mudangcas de percepg¢do quanto ao uso das tecnologias.

E possivel perceber que o tempo foi o fator determinante para que pudéssemos
implementar o que nos propusemos a fazer, considerando que temos uma Vvisdo contraria aos
modelos formativos aligeirados e pouco aproveitaveis pela realidade que apresenta-se nas
escolas. Como vimos, os préoprios professores criticaram as formacdes pelas quais ja haviam
passado, enfatizando sempre que ndo houve aprofundamento nas discussfes e pouco se
refletiu nas suas praticas.

Por outro lado, como relatamos, houve dificuldades na primeira tentativa de
formac&o do grupo no ano de 2012 e tivemos que recomecgar 0 processo com um novo grupo
em 2013. Dentre os fatores que acabaram por dissolver o primeiro grupo estd o modelo
escolar que ndo valoriza a formacao do professor e ndo lhe da apoio para acdes formativas
que ndo estejam dentro das politicas da propria rede. Nao pretendemos aqui aprofundar essa
discussdo, mas nos sentimos na obrigacao de registrar essa constatacdo, pois acreditamos que
muito mais professores poderiam ter sido atendidos por nossa pesquisa se houvesse mais
incentivo dos seus proprios gestores. Talvez até mesmo tivéssemos conseguido atuar por dois
anos letivos com o grupo inicial, o que certamente nos traria muito mais dados. Ao mesmo
tempo, registramos a satisfacdo em ter conseguido concluir as atividades com o segundo
grupo e observamos que tal realizacdo mostrou-se ainda maior pelos préprios docentes,
considerando todas as demandas que, costumeiramente, apresentam-se durante um ano letivo
e dificultam a participagdo em um projeto de tdo longa duracdo. Pretendemos, futuramente,
aprofundar tal analise politica, pois, como pesquisadores, consideramos um dever sermos a
voz dos professores na luta por melhores condi¢bes de trabalho, fator essencial para a
transformac&o das préticas no espacgo escolar.

A formagéo que vivenciamos junto aos professores refletiu 0s nossos anseios no que
diz respeito a disseminacdo do uso reflexivo das tecnologias: a incorporacdo dos recursos nas
praticas de modo que sejam vistos como apoio a um processo pedagdgico centrado na
aprendizagem significativa e no desenvolvimento pleno dos estudantes. Para isso, defendemos
que o primeiro passo é o despertar da reflexdo como elemento de aperfeicoamento e que

permite ao professor assumir o protagonismo da sua trajetoria profissional.
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Por meio da colaboragéo, os professores passaram a ver no grupo a possibilidade de
transformar as suas praticas, rompendo a barreira do isolamento e vendo o potencial do
coletivo, do compartilhamento e, o mais importante, do olhar para si mesmo em busca de
crescimento e renovacao.

A anélise dos dados permitiu-nos confirmar a nossa tese: a de que uma formacéo
continuada que surja das necessidades do professor — em uma organizacdo colaborativa das
atividades, dentro de uma perspectiva na qual o professor veja o outro como agente
colaborador de suas proéprias reflexdes — contribui para um uso reflexivo dos recursos da
Web 2.0 no contexto da Educacdo Matemdtica. Temos a certeza de que, com mais tempo, 0
grupo passaria a aperfeicoar-se cada vez mais no uso das tecnologias exploradas, mas também
temos a consciéncia de que o que ja obtivemos garantiu o inicio de um processo que pode ter
continuidade pela propria vontade dos docentes.

Em principio, 0o grupo ndo continuou seus contatos presenciais. Porém, ainda
ocorrem interacdes virtuais. Gostariamos muito que 0 grupo permanecesse por contra prépria
e, a exemplo de outras instituicdes, pretendemos instituir acdes de grupos de estudo no ambito
das acOes de extensdo da instituicdo de ensino federal onde atuamos. Julgamos importante dar
continuidade as a¢des iniciadas até mesmo como possibilidade de desenvolvimento de novas
pesquisas.

Os elementos constituintes do processo formativo defendido por nossa pesquisa
podem ser considerados por grupos de professores de diversas outras areas do conhecimento.
A coletividade, o favorecimento de um ambiente para o compartilhamento e a organizacao de
um percurso que se constitua uma espiral de aprendizagem sdo fatores que defendemos em
tais acdes. O grande diferencial do nosso processo formativo foi estruturar ciclos para a
exploracdo dos recursos, dentro de um processo evolutivo e reflexivo. O nosso foco
concentrou-se nos professores de Matematica justamente pelo perfil que identificamos a partir
dos teoricos, assim como as demandas formativas que mostraram-se a n0s como elementos
desafiadores, além do nosso anseio pessoal em contribuir para a Educacdo Matematica. De
qualquer maneira, o que defendemos é que, uma vez criado um grupo com 0S Mesmos anseios
e as mesmas demandas de ensino, a confianca e 0 sentimento coletivo estabelecem-se com
mais naturalidade, desde que lhes sejam dadas as condi¢cdes adequadas para isso. A0 mesmo
tempo, nos propomos a pensar nas possibilidades de uma formacdo que denote um carater
interdisciplinar e vemos essa como uma das principais demandas de trabalhos futuros a partir

dos resultados aqui obtidos.
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Outra possibilidade de pesquisa que vislumbramos, a partir do nosso trabalho, é a
organizacdo de um processo formativo cujo tempo de execucdo permita ao pesquisador
analisar a apropriacao das tecnologias pelos professores envolvidos, acompanhando-os nos
seus espacos de atuacdo e analisando de perto as suas praticas com as tecnologias. Avangando
mais nas intensdes de envolvimento dos professores como pesquisadores de suas proprias
praticas, também consideramos interessante que um grupo de professores — uma vez
consolidado com caracteristicas colaborativas por meio do processo formativo — elabore e
desenvolva um projeto de pesquisa colaborativa envolvendo as praticas dos proprios
participantes a partir do uso de recursos da Web 2.0. Nessa perspectiva, pensamos em um
processo no qual os professores atuem como investigadores de suas praticas e o agente
externo como orientador e desenvolvedor (ou colaborador) desse projeto.

Olhando para a nossa propria atuacao enquanto pesquisadores, podemos afirmar que
cresceu em nos um anseio pela disseminacdo da colaboracdo como um elemento que pode, e
muito, inovar as iniciativas de formagdo continuada de professores. Nao nos vemos mais
dissociados desse tipo de investigacéo, alicercando-nos no compromisso de transformacao de
realidades e na busca por melhorias das préaticas. As dificuldades mostram-se numerosas e
fortes, pois trata-se de um caminho fortemente influenciado por fatores externos como as
politicas de formagdo, a cultura escolar e o contexto politico e social das comunidades nas
quais as escolas se inserem. Ao mesmo tempo, para nds, tal desafio consolida-se a medida que
vislumbramos nossas possibilidades de transformagdo. Esse sentimento decorre,
principalmente, do processo reflexivo em nos desencadeado pela pesquisa que originou essa
tese. Assim como os professores envolvidos, também ndo somos mais 0s mesmos apos esse
longo e rico percurso.

Concluimos, portanto, que um conhecimento substancial foi aqui construido, porém
ainda ha muito que se fazer quanto a formagdo continuada de professores. De qualquer

maneira, sentimo-nos plenamente realizados com os resultados arduamente alcangados.
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APENDICE A - FICHA DE INSCRICAO

A) DADOS PESSOAIS

Nome:

CPF: RG: Orgéo Expedidor:
Endereco:

Telefone Residencial: Telefone Celular: Telefone para recado:
E-mail:

B) FORMACAO

Tempo de docéncia (em anos):

Curso Superior: Instituig&o:

Local:

Ano de conclusao:

Possui mais de uma formacao superior? ( ) Sim ( ) Néo
Qual? Instituig&o:
Local:

Ano de concluséo:
Horas semanais dedicadas ao ensino:
Trabalha em mais de uma escola? () Sim. Quantas? () Nao
Marque os niveis de ensino com o0s quais vocé atualmente trabalha:
(') Séries Iniciais - Ensino Fundamental ( ) Séries Finais - Ensino Fundamental

() Ensino Médio ( ) Ensino Superior. Curso(s):

Atua com disciplinas além da Matematica: ( ) N&o ( ) Sim. Quais?

C) RECURSOS

Possui computador em casa? ( ) Sim ( ) Nao
Se a resposta anterior foi “sim”:

Qual equipamento vocé possui?

() Notebook () Computador de Mesa

Tem acesso a internet? ( ) Sim () Néo



D) INTERESSE

Qual o seu conhecimento quanto ao uso do computador?

() Nenhum ()Basico ( )Médio ( ) Avancado
Quiais ferramentas vocé mais utiliza?
Qual o seu conhecimento quanto as ferramentas da internet?

() Nenhum ()Basico ( )Médio ( ) Avancado
Ja tinha ouvido falar sobre a Web 2.0? ( )Sim ( ) Néo

O que vocé espera desta formacao?
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APENDICE B — QUESTIONARIO

1) Nome:

2) Quando ocorreu 0 seu primeiro contato com o computador?
3) Explique como foi sua primeira experiéncia com o computador.
4) E com a internet?

5) Na sua formacdo inicial, houve discussBes acerca do uso das tecnologias no ensino de

Matemaética?
() Néo () Sim. Como foram?

6) Vocé costuma participar de cursos de capacitacdo oferecidos por érgdos como o NTE? Se

sim, relacione alguns desses cursos.

7) Vocé ja teve alguma formacdo para o uso das tecnologias no contexto especifico da
Educacdo Matematica?

()Sim ( ) Nao

7a) Se a sua resposta anterior foi “sim”, como foi essa formagao?

7b) Vocé aproveita o que aprendeu nessa formacao no seu dia-a-dia? Como?
8) Qual a sua opinido quanto ao uso das TIC no ensino de Matematica?

9) Na(s) escola(s) onde vocé atua existe(m) laboratorio(s) de informatica?
() Sim,emtodas ( ) Emalgumas ( ) N&o existem

10) Se sim, como € 0 acesso a internet?

( )Sempre () Asvezes () N&o possui acesso

11) Vocé poderia relatar uma ou mais situagdes nas quais vocé fez uso do computador e

obteve melhora na aprendizagem matematica dos seus alunos?

12) Houve alguma atividade proposta com o computador que ndo foi bem sucedida? A quais

fatores vocé atribuiria o0 ndo alcance dos objetivos inicialmente tracados?
13) Vocé tem acesso ao laborat6rio sempre que necessita?

() Sim () Néo. Motivo:
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14) Marque um X nas ferramentas da Web que vocé conhece:
( ) Blogues ( ) Wikipédia( ) Facebook ( ) Orkut () Youtube ( ) Google Docs
() Slideshare( ) Twitter ( ) Google Maps () Moodle ( )Skype ( ) Msn

( ) Flickr () Second Life () Outra(s):

15) Das ferramentas acima relacionadas:
15a) Para qual finalidade vocé fez uso das mesmas na maioria das vezes?

() Entretenimento ( ) Estudo () Preparacéo de aula () Desenvolvimento de

uma aula com os alunos ( ) Outra:

15b) Quais as que vocé mais utiliza?

16) No ambiente escolar, vocé costuma levar seus alunos para desenvolver atividades com a

internet?

( )Sim ( ) Néo

16a) Se “sim”, que tipos de atividades vocé propde? Quais ferramentas vocé utiliza?

17) Qual o retorno dos alunos quanto ao desenvolvimento de atividades com a internet?

18) Vocé propde atividades extraclasse que necessitam do uso da internet? Como sdo estas

atividades?

19) Vocé poderia relatar uma ou mais situagcdes nas quais vocé fez uso da internet e obteve

melhora na aprendizagem matematica dos seus alunos?

20) Houve alguma atividade proposta com a internet que ndo foi bem sucedida? A quais

fatores vocé atribuiria o ndo alcance dos objetivos inicialmente tracados?
21) Como vocé descreveria as caracteristicas dos alunos nos dias atuais?
22) Vocé considera importante que os alunos saibam usar as tecnologias? Por qué?

23) Na sua opinido, existe influéncia da internet no processo de aprendizagem Matematica?

Quiais seriam?

24) Como vocé observa a relacdo que os alunos fazem entre a Matematica aprendida na

escola e o seu dia-a-dia?
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Existe algum ponto que vocé gostaria de esclarecer e que nao foi possivel fazé-lo nas
questBes anteriores? Use este espaco, caso seja necessario.
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

I - Quanto a formacao

1. No inicio da formacdo sua expectativa era

Vocé considera que esse objetivo foi alcangado?
Vocé acha que a formacao vivida trouxe contribui¢Ges para o seu fazer? Quais?
No que a formacéo contribuiu para o seu fazer em sala de aula?

Como o que foi discutido e trabalhado integra a sua préatica hoje?

o > w DN

Vocé gostaria que 0 grupo mantivesse um contato para o compartilhamento de

experiéncias? Por qué?

Il - Quanto ao uso das tecnologias

6. No inicio da formacdo, vocé disse que usava as tecnologias principalmente para

. Como vocé usa agora?

7. Vocé utilizava mais . O que usa agora?

8. Vocé utilizava para propor atividades extraclasse. Como vem

trabalhando agora?
9. Vocé tem usado os recursos da Web 2.0? Como isso vem ocorrendo?
10. Mudou a maneira como vocé vé o uso de tecnologias para o ensino de Matematica?
11. Vocé entende que os recursos usados podem contribuir para que os alunos vivenciem a
Matematica? De que maneira?

12. Vocé ainda encontra dificuldades? Quais?

11 - Quanto a reflexao

13. Como vocé costuma avaliar sua atuagéo em sala de aula com as tecnologias? Em quais
momentos isso ocorre?

14. Vocé costuma parar para pensar no que estéa fazendo?

15. Apds a formacdo, vocé mudou a maneira de olhar para sua propria atuacdo?

16. Como vocé usa essa analise depois?



