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A formagdo continuada de professores ¢ uma temadtica constante em eventos de educa¢do promovidos
mundialmente e presente em publicacdes de tedricos da drea de educacdo. Ela pode ser vista como uma forma de
problematizar a docéncia e possibilitar a melhoria da qualidade da educacdo escolar. Este artigo discorre sobre
uma proposta de formagdo continuada de professores de 5° ano do Ensino Fundamental de Bento Gongalves e
regido, elaborada por um grupo de estudantes do Curso de Especializacio em Ensino de Matemdtica para a
Educagdo Baésica, denominado Pro Mat 5° ano. O enfoque da intervencdo foi problematizar o ensino dos
contetdos de matemadtica propostos para essa etapa de ensino e discutir, a partir das dificuldades expressas pelos
docentes no processo de ensino e de aprendizagem dos mesmos, outras possibilidades para a educacdo
matemadtica escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A ag@o teve 54 participantes. A pesquisa
desenvolveu-se na perspectiva da pesquisa-a¢do critico-colaborativa. A producdo dos dados contou com um
questiondrio respondido no ato da inscri¢@o, observagdo participante durante os encontros, acompanhamento do
processo através das narrativas expressas no didrio de bordo realizado a cada encontro. Os dados foram
analisados a partir da perspectiva da educacdo matemdtica e da aprendizagem significativa. A oportunidade de
olhar para a formacao de professores que ensinam matemadtica na Educacdo Bésica a partir da gestdo do processo
possibilitou as estudantes do curso Pés-Graduacdo a articulagdo entre saberes profissionais e saberes
académicos. Para os participantes, a a¢do representou, além de um momento de formacdo e troca de saberes
profissionais, momentos de aprendizagem significativa do conteido de matemadtica praticado na etapa de ensino
em questao.
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1. Introducao

O ato de questionar a pratica de sala de aula de um professor é, geralmente,
acompanhado por muitos equivocos, dentre eles, a desconsideracio da bagagem de
conhecimentos que este carrega, de suas experiéncias pessoais e docentes e do dominio dos
conteddos selecionados para a turma em que ele atua. Ao problematizar a formacdo de
professores, em especial, a formagdo de professores que ensinam matematica na
Educacao Basica, nos propomos a dialogar com os saberes produzidos pela pratica do
professor que estd em sala de aula, pois entendemos que os professores sao atores
competentes e sujeitos do conhecimento e que, por meio de suas experiéncias, pessoais €

profissionais, produzem seu saberes, assimilam novos conhecimentos/competéncias e

desenvolvem novas préticas. Diante disso, a intencionalidade deste estudo € discutir e
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qualificar a relacdo prética escolar e formacdo continuada, intensificando a colaboragao e as
aprendizagens mutuas e possibilidades de formacdo, de acdo e de pesquisa, regidos por uma
légica que aproxime pratica pedagdgica do professor e as pesquisas realizadas no contexto
académico. Zeichner (1998) afirma que a producao de conhecimentos para um ensino de
melhor qualidade e para todos ndo se dd apenas na universidade, mas tem grande contribuicao

daqueles que constroem a experiéncia escolar cotidiana.

A formacido continuada de professores, na atualidade, ¢ uma temdtica muito discutida
nos eventos de educagdo promovidos mundialmente e nos textos publicados pelos tedricos da
area da educacdo. No entanto, muito do que se teoriza ndo chega ao conhecimento dos
profissionais que atuam no ambito das escolas de Educagdo Basica. Refiro-me, especialmente,
aos resultados das pesquisas desenvolvidas nos cursos de Graduacdo, programas de Pos-
Graduacgdo e eventos nacionais € internacionais sobre educacdo. Vdrios fatores colaboram
para que haja esse distanciamento, dentre eles a falta de tradicao acerca da pesquisa no
contexto escolar, falhas na compreensao do significado e importancia da formagao continuada
de professores e a ideia de que o conhecimento é um pacote pronto e acabado, uma vez
“formado” o professor pode atuar para todo o sempre. As pesquisas de Gauthier (1998)
mostram que uma grande quantidade de conhecimentos académicos foi produzida em relagcao
a educagdo, porém ficaram distantes da escola e dos professores, restritos ao meio académico,
alguns mal chegaram a aproximar, realmente, a teoria com pratica do ensino, o que acabou
por reforgar a utiliza¢do da experiéncia profissional, propria ou de outros colegas docentes em
favor do fazer pedagdgico, por exemplo, em detrimento do conhecimento cientifico

produzido.

A formacao docente pode ser pensada a partir das teorizacdes de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991) os quais propdem que os saberes dos professores se constituem de quatro
pilares: os saberes disciplinares, os curriculares, da formagdo profissional e os saberes
oriundos da experiéncia. Salientam, no entanto, que quando estes quatro saberes ja ndo sao
suficientes diante da demanda educacional, o professor precisa ir em busca de atualizacdo, de

novos conhecimentos, novas vivéncias, que sejam capazes de preencher essa lacuna.

A reflexdo sobre como estd sendo conduzida a formacdo voltada para os professores
do Ensino Fundamental da rede publica, precisa ser pensada “como um aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos

intencionais e planejados, que possibilitem mudangas em direcdo a uma pratica efetiva em



sala de aula” (ANDRE, p. 176, 2010), ndo apenas uma maneira de angariar a carga hordria
demandada para ultrapassar uma determinada classe salarial, pritica comum dentre os

profissionais da rede publica.

D’Ambrésio em seu texto Formagdo de Professores de Matemdtica Para o Século
XXI nos diz que “Dificilmente um professor de Matematica formado em um programa
tradicional estard preparado para enfrentar os desafios das modernas propostas curriculares”
(p- 4, 1993), ndo s6 professores de Matematica, mas seria possivel dizer que em todas as dreas
da licenciatura hd a possibilidade disso ocorrer. Um professor, ainda seguindo a teoria da
autora, tende a seguir o modelo de ensino no qual esteve inserido quando da sua formagao,
repetindo o modo de ensinar com base nas experiéncias que possui.

Por esse motivo, oportunizar aos docentes vivéncias no ensino de matemaética que
possam suprir, ainda que parcialmente, o déficit que possuem e que trazem da sua formacgdo
inicial significa criar uma possibilidade de romper com esse circulo de méd formacdo
matematica. Dito de outra forma, o processo de formagao continuada assume um papel muito
importante na melhoria da qualidade do ensino de matemdtica no contexto da Educacgdo

Basica.

Quando pensamos sobre as possiveis causas das dificuldades de aprendizagem que os
alunos tém com relagdo aos conteidos de matemadtica, as primeiras ideias que surgem no
discurso, tanto do senso comum, quanto no académico, acabam por culpabilizar a familia, o
meio em que a crianga estd inserida, as vivéncias que ela possui ou ndo, as proprias atitudes
da crianca em sala de aula. Quando € necessdrio pensar em solugdes para tais problemas de
aprendizagem, imediatamente relacionamos 0s mesmos com o sistema educacional em
vigéncia e entdo repassamos a responsabilidade por a¢des para alguém além da sala de aula,
da escola, da familia, alimentamos a expectativa de que o poder publico serd capaz de prover
medidas que irdo resolver esse problema quando, na verdade, podemos tomar a frente e
buscar formas para enfrentar essa situacdo em sala de aula, reforcando a ideia da formagao
continuada como uma ferramenta aliada a busca autdnoma por novas metodologias e praticas

educacionais que possam ser aplicadas nas mais diversas situacdes.

Pensando em contribuir com essa discussao e problematizar a formacao de professores
que ensinam matemadtica na Educacdo Bdsica, no viés da aproximacdo da relacdo entre a
teoria e a realidade do professor e de seus alunos organizamos uma proposta de Curso de

Formacao para Professores de 5° ano — ProMat, com duragdo de sete encontros, cada um deles



com carga horaria equivalente a trés horas e uma atividade a distincia envolvendo aplicagdao
de conteido revisitado com utilizacio de técnicas abordadas durante a formacgdo. Os
encontros foram realizados nas dependéncias do Instituto Federal do Rio Grande do Sul —
Campus Bento Gongalves, com inicio as 19 horas e término as 22 horas, nas segundas-feiras,
no periodo de 18 de setembro de 2017 a 30 de outubro de 2017, totalizando 30 horas de

formacdo com certificagdo.

Essa experiéncia de formacgdo continuada de professores estd metodologicamente
embasada na pesquisa de natureza qualitativa com inspiracdo na pesquisa-acdo critico-
colaborativa, que se vale, especialmente, de observacdes, didrios de campo, entrevistas,
relatos de experiéncias e rodas de conversa. Esse texto abordara o processo de formagao como
um todo, no entanto aprofundar-se-4 na tematica da perspectiva dos professores participantes
a respeito das dificuldades de aprendizagem de conteidos matemdticos e as suas
possibilidades de superacdo. A formacdo continuada organizada para os professores que
atuam na educagdo bdsica tinha como proposta inicial trazer os conteidos de matematica
abrangidos pelo 5° ano do Ensino Fundamental e discutir maneiras de abordagem dos mesmos
para uma aprendizagem significativa. Ausubel (1982) fundamenta a nossa forma de pensar
sobre a aprendizagem e como tornd-la significativa. Apresento na sequencia o referencial

tedrico que sustenta a pesquisa, a revisao da literatura realizada no estudo.

2. SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo de professores enfrenta, hoje, desafios e dilemas compativeis com as
exigéncias dos nossos tempos. A diversidade de questdes que envolvem esse tema o torna
abrangente e o relaciona com o contexto social, politico, econdmico e cultural. A esse
respeito, Loureiro (2001) esclarece que a formacgdo docente tem sido também culpada pelos
males da educag¢do, o que ndo condiz com sua complexidade na relacdo com a prépria
educacgdo e a sociedade. Nossa intenc@o nao € analisar o contexto da formagao de professores
de forma simplista, trata-se de uma discussao bastante densa, que possui matizes de diferentes
nuances, pois existem diferentes maneiras de pensar quais seriam o0s saberes o0s

conhecimentos ai envolvidos.

H4 uma diversidade de termos usados como sindnimo de formagdo continuada:
treinamento, capacitacdo, reciclagem, formagdo em servigo. Cada um desses termos carregam
em si significados que expressam diferentes maneiras de pensar a pratica formativa do

professor. Neste estudo optamos pela expressao formagdo continuada, porque nela pode ser



concebida a ideia de permanéncia e abarca o elemento fundante da pratica proposta aos
professores - a socializacdo profissional. Candrio (1999, 74) define a formacgdo continuada
“enquanto processo organizado e intencional, [que] corresponde a um aspecto particular e
parcelar de um processo continuo e multiforme de socializacdo que coincide com a trajetéria
profissional de cada um”. Nesse sentido, a produgdo das praticas profissionais e as possiveis
mudancas promovidas a partir dela deverdo estar implicadas nos processos de socializagdao
profissional uma vez que “coincidem, no espaco € no tempo, uma dindmica formativa e um

processo de construcdo identitdria” (CANARIO, 1999, p. 74).

As leituras realizadas no curso de Especializacdo em Ensino de Matematica para a
Educacdo Bésica sobre a tematica da Formagao de Professores tém mostrado vérias lacunas na
formacao docente, mas a reduzida possibilidade de problematizagdo, reflexdo, autonomia
no processo de ensino e de aprendizagem, por parte dos professores, parece ser a mais
grave, no nosso ponto de vista, pois essa lacuna impossibilita as aprendizagens docentes e a
constituicdo do jeito de ensinar de cada professor, dito de outra forma impede que o
professor descubra no que ele se diferencia e oque aproxima suas praticas da producdo de

conhecimento.

Isso implica em pensar a formacdo de professores de uma forma muito mais ampla,
entendendo-a como um processo de desenvolvimento profissional emancipatorio, auténomo,
que incorpora a ideia de percurso profissional ndo como uma trajetéria linear, mas como
producdo de conhecimento e valorizacdo das experiéncias profissionais individuais. Trata-se
de um processo de ser e tornar-se, pois vai se construindo desde as primeiras experiéncias
“fontes pré-profissionais do saber ensinar” (TARDIF; RAYMOND, 2000), passando por
experiéncias como alunos/professores nos cursos de formacao inicial, até as futuras
interacOes desses profissionais com as caracteristicas das instituicdes escolares — em que
atuam ou irdo atuar com outros profissionais, com o exercicio docente e, sobretudo, com
as oportunidades de estudo e reflexdo sobre esse miltiplo quadro de referéncias,

vivenciado desde o inicio de sua trajetéria em direcao a profissao.

E possivel pensar que o processo de formacdo continuada de professores é
compromisso de cada professor com seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional e,
por outro lado, do reconhecimento de que “‘a escola pode e deve ser tomada como eixo de
sua formacao. Ou seja, trata-se de perceber que as institui¢des escolares nao formam apenas

os alunos, mas também os profissionais que nela atuam” (BARROSO, 2004, p. 41).



Portanto, ser/estar professor € um processo em construcao, realizado ao longo de toda
historia/trajetéria desse profissional, o qual é adquirido, conforme Tardif (2002), “no
contexto de uma socializacdo profissional, onde € incorporado, modificado, adaptado em
funcdo dos momentos e das fases de uma carreira” (p. 14, grifo do autor). Sdo saberes
produzidos socialmente, isto €, seus conteddos e suas formas estdo em relacdo de dependéncia

intima com a historia e a cultura de uma sociedade.

Estamos, assim, potencializando o papel formativo das situagdes de trabalho,
embora reconhecamos seus limites e condicionantes. ‘“Estamos tdo habituados a conceber
o conhecimento como um principio de ordem sobre as coisas e sobre os outros que € dificil
imaginar uma forma de conhecimento que funcione como principio de solidariedade, e esse €
um desafio a ser enfrentado” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 30). Esse € o sentido que damos
ao processo vivenciado pelos professores em formacdo no dmbito dessa proposta de

estudo.
2.1 SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Ao buscarmos trabalhos que dissertem sobre o campo da formacdo continuada de
professores, seja ela na drea da matemdtica ou ndo, o que encontramos € uma vastidao de
producdes que refletem sobre a legislacdo e o que ela dd por garantia aos professores em
comparativo com a realidade educacional encontrada em nosso pais hoje, onde ha registros de
escolas sem recursos necessdrios, com professores sentindo-se ameagados pelos
parcelamentos e atrasos salariais e superlotacdo de salas de aula. Todos estes fatores, aliados
ao constante sentimento de desvalorizacdo profissional acarretam em prejuizos para a

qualidade da educacao no Brasil.

De acordo com Cunha e Prado (2010), a formacao de professores deve estar centrada
na realidade escolar, levando em consideragdao as situagdes-problemas encontradas pelos
profissionais em sua pratica didria, evitando assim que se perpetue a formagao continuada de
forma vertical, onde o professor formador detém os conhecimentos e informacdes sobre
praticas aplicdveis em sala de aula que, em sua maioria, sdo baseadas em situacdes
generalizadas e acabam por ndo analisar os problemas locais, especificos daquela escola,
daquele conjunto de profissionais que ali trabalham, da realidade sécio-emocional que

encontram/vivenciam.
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Para que a formagdo se distancie deste enfoque € necessdrio analisa-la numa
perspectiva onde temos “a prética como referéncia para analise, reflexdo e critica a partir do
conhecimento que o professor ja construiu na sua experiéncia docente” (CUNHA, PRADO,

2010, p. 104).

Assim também corrobora com esta visao Solange Maria Santos que reafirma que

[...] formacdo continuada e pratica pedagégica, como condi¢gdes de mudangas
exigidas, sdo atividades articuladas e integradas ao cotidiano dos professores e das

z

escolas. Nesse caso, € importante buscar coeréncia entre as concepgdes que as
desenham e as agdes que as revelam/desvelam (2004, p. 44).

Sendo assim, a formacdo continuada de professores deve deixar de privilegiar esse
modelo chamado por Imbernén (2010) como treinamento Standard, que vem sendo oferecido
aos professores e que nao atende as reais necessidades dos mesmos, os deixando a mercé de
praticas e “solucdes” baseadas em registros de assertividade de agdes com caracteristicas
especificas, que tornam o modelo falivel e ndo adaptdvel para todas as situacdes encontradas

nas escolas, como estes treinamentos prometem. Ainda de acordo com o autor:

A concepcdo bdsica que apoia “o treinamento” € a de que existe uma série de
comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidos pelos professores nas
aulas, de forma que, para aprendé-los, sdo utilizadas modalidades como cursos,
semindrios dirigidos, oficinas com especialistas ou como se queira denomina-los
(IMBERNON, 2010, p. 54).

Desta forma os professores e profissionais da educacao se tornam meros receptores de
praticas ditas “milagrosas”, que podem e devem ser aplicadas em suas salas de aula, entdo
todos os seus problemas estardo resolvidos, tornando esse momento, que deveria ser de

crescimento pessoal e profissional, quase um comercial de produtos de limpeza dos anos 90.

No curso ofertado por nds, buscamos nos distanciarmos deste modelo de educacio,
pensando e analisando nosso publico alvo e suas necessidades com relagdo aos conteidos de
matemdtica para o 5° ano do Ensino fundamental. Observamos e levamos em conta as
dificuldades e o interesse destes professores em relagdo a cada contetido dedicado a esta etapa
do ensino, voltamos nossos olhares para a formacdo desses profissionais no ensino de
matemdtica e também o tempo em que estavam atuando em sala de aula. Apds esta primeira
etapa da pesquisa, montamos o cronograma, trazendo como principio as necessidades

manifestadas pelos educadores.

Nossa proposta parte do pressuposto de que mesmo nesse treinamento em que O

professor é mero receptor, hd muito que se aproveitar, principalmente em relacdo as praticas e



atividades de sala de aula, o que ndo se tem € a adequagdo ao que a demanda social apresenta.
Os professores inscritos demonstraram grande interesse em alternativas para a pratica de sala
de aula, além da retomada dos conceitos de cada contetido, desse modo procuramos abordar
os temas de cada encontro de modo a aliar os conceitos entrelacando-os com préticas que
podem ser aplicadas em sala, reservando espaco para discussdo das ddvidas que surgiriam no
decorrer da prética e retomando a teoria enquanto da sua aplicac@o. Possibilitamos assim que
os professores participantes pudessem rever os conteidos enquanto conheciam e exploravam

jogos para aplicar em sala de aula.
2.2 BNCC e outras normatizacoes

Num primeiro momento, ao analisarmos a Base Nacional Comum Curricular em
relac@o ao ensino de matematica, podemos crer que nao houve grandes mudangas, exceto pela
troca da nomenclatura de alguns componentes como, por exemplo, oS €ixos, que agora
passam a chamarem-se unidades temdticas e a presenca do termo ‘“habilidades” ao invés de
objetivos da aprendizagem. Porém lendo este documento percebemos que o foco da educacao
se deslocou, dando ateng¢do a aprendizagem significativa, ndo mais 4 uma colecdo de
habilidades que ndo se relacionavam entre si, mas a formacdo de um cidaddao que saiba
utilizar suas habilidades de maneira integrada a fim de ser competente seja no trabalho, na
pesquisa, no dia-a-dia. Com isso a BNCC traz como seu objetivo maior o oferecimento de
uma educacao integral, no entanto niao no sentido da permanéncia dos educandos em tempo
integral, mas sim a formacdo do sujeito em sua totalidade, abrangendo todas as suas facetas,

desde sua capacitacdo para o mercado de trabalho até a contemplagdo do campo sécio

emocional ligado ao crescimento do educando como cidadao.

A partir deste ponto, nos perguntamos o que sdo competéncias? Segundo Philippe
Perrenoud (1999, p. 30): "Competéncia € a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc.). Para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situagdes"”, ou seja, podemos dizer que um educando competente €
aquele que sabe utilizar as habilidades que desenvolveu, de modo a, através de sua integracgdo,
aplica-las para resolver as mais diversas situagdes do seu cotidiano. Um exemplo disso na
matematica € a resolucdo de situagdes-problema, um educando, para ser competente precisa
utilizar diversas habilidades, precisa ser hébil na leitura, na interpretacdo do que estd escrito,

na compreensdao do sistema numérico, no conteido que estd envolvido no problema e em



como colocar e usar essas habilidades a seu favor, somente através do uso mutuo desse

conjunto de habilidades ele serd capaz de resolver o problema de maneira eficaz e eficiente.

A éarea da matematica estabelece que o educando desenvolva 8 (oito) competéncias, a
primeira delas é o reconhecimento da matemadtica como parte de todos os campos do
conhecimento e presente no nosso dia-a-dia, ndo s6 como um componente curricular. Em
seguida, fala-se sobre o desenvolvimento do raciocinio 16gico do educando, além de torna-lo
capaz de procurar por si os conhecimentos e inferir sobre eles de maneira critica, envolve
também o aprendizado significativo a fim de tornar os educandos capazes de manipular a
matematica e seus contetdos para aplica-los no seu cotidiano, promovendo a auto-estima dos
mesmos. Além disso, temos também o enfoque na aplicagdo da matematica como forma de
tornar o educando capaz de pensar criticamente sobre o seu entorno, podendo solucionar
problemas nas mais diversas esferas educacionais e sociais, além de refletir sobre as questdes
ligadas a estes temas levando em consideragdo principios éticos, de sustentabilidade, de
solidariedade e de respeito a diversidade. Todos estes pontos estdo diretamente ligados com as

competéncias gerais j4 previstas pela Base.

Sendo assim, os eixos temdticos para o 5° ano em matemaética ndo mudam, o que muda
realmente € a forma de abordar e de conduzir o trabalho em sala de aula. A Base ainda traz
um guia dos contetidos e das habilidades que precisam ser desenvolvidas dentro de cada um
deles, dessa forma a proposta apresenta um meio para tornar o educando ativo em relacdo ao

processo de aprendizagem.

Os professores que atuam em salas de aula precisam compreender estas mudancas e
adaptar seu curriculo para atender as demandas da educagdo. Esse movimento de renovagdo
tem amparo na formacdo continuada de professores que, segundo o Ministério da Educacdo,

através da resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, no artigo 3°, § 3°, deve constituir no

[...] processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade
social da educacdo e a valorizac@o profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboragdo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas institui¢des de educacdo credenciadas (BRASIL, 2015).

Desse modo a oferta do Curso de Formagdao Continuada vem em paralelo com a
demanda social e também em respeito ao que diz a legislacdo vigente, trazendo para o
contexto as necessidades previstas pela Base Nacional Comum Curricular e também as
necessidades da realidade em que os profissionais atendidos se encontram, respeitando o

educador e sua pratica, 0 meio em que atua, a diversidade sociocultural presente nos diversos



campos de atuacdo do publico atendido e a necessidade de continuo aperfeicoamento e
reflexdo sobre o fazer pedagdgico, neste caso com foco na matemadtica para o 5° ano do

Ensino Fundamental.

2.3 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Em suas teorizacdes, Ausubel (1982), propde a existéncia de dois tipos de
aprendizagem: a memoristica e a significativa. Na primeira, o conhecimento é fornecido ao
aluno em um estagio final, pronto, sem que ele possa fazer descobertas e inferir muito sobre
ele, o que acaba distanciando este método da aprendizagem significativa que, ao contrério da
anterior, tem por base oferecer conhecimentos de maneira que os educandos necessitem

descobrir, investigar, procurar por si mesmos, antes de assimila-los.

Além disso, o autor nos lembra da necessidade do educando estar disposto a
aprendizagem nas duas maneiras e o contetido precisa ser significativo, precisa fazer sentido
ao educando. Nesse sentido explica-se a necessidade de estrutura cognitiva prévia para que os
novos conceitos interajam com o que ja se estabeleceu, gerando um movimento de reflexao e
de reorganizacao das redes e conexdes. Este processo, segundo Ausubel (1982), se dd de
maneira hierdrquica e tem um grau de complexidade que vai sendo ampliado conforme o

educando € exposto a situagdes de aprendizagem significativa.

Dessa maneira podemos perceber a necessidade de repensar todo o processo
educacional, trazendo enfim, a luz da aprendizagem, o que realmente sera significativo, o que
mobilizard os educandos para o conhecimento e de que maneiras o educador pode adaptar seu

plano de trabalho para atender a estas necessidades.

3. PROCESSO DE INTERVENCAO
3.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

Durante o periodo de aplicagdo do curso de formacdo, utilizamos como fonte de
pesquisa e coleta de dados, questiondrios (Anexo 1), didrios de bordo (Anexo 2) e a
observacdo dos encontros, das discussdes e das praticas utilizando anotacdes sobre as
mesmas, sendo este um dos principais instrumentos de investigacdo, possibilitando ao
pesquisador recorrer as suas vivéncias de praticas semelhantes para servirem de base para

compreender e analisar o que estd observando (LUDKE e ANDRE, 1986).

Através da observagdo participante é possivel inferir de uma maneira em que ambas

as partes dialogam e trocam experiéncias e conhecimentos. Havendo esta interagdo é possivel



ter compreensdo de todo um universo de mensagens implicitas nas a¢des € no pensamento dos
participantes da pesquisa, mensagens essas que se manifestam no dia-a-dia, nas atividades
corriqueiras, onde ndo hd uma preocupacdo com estar sendo observado, analisado,
possibilitando uma riqueza de detalhes que permaneceriam encobertos caso o método nao
permitisse essa aproximacdo com situagdes do cotidiano dos observados que fazem parte

dessa pesquisa (MINAYO, 2001).

Outros instrumentos de producdo dos dados da pesquisa utilizados foram: um
questiondrio respondido pelo participante no ato de sua inscri¢ao e de um didrio de bordo, que
deveria ser entregue ao final de cada encontro com as reflexdes sobre dificuldades, angustias e
indagacdes sobre o conteido abordado, o que foi compreendido apds o encontro e os
conceitos e conteddos onde ainda permaneciam dudvidas, bem como a opinido de cada

educador participante em relagdo a metodologia utilizada.

Em trabalhos de pesquisa € usual e comum que os pesquisadores se utilizem de
entrevistas para coletar dados e construir a base do seu trabalho, ela sempre € intencional € em
nenhum momento se aproxima da neutralidade, podendo ser realizada individualmente ou

coletivamente (MINAYO, 2001).

A entrevista semiestruturada se articula entre os métodos de entrevista estruturada e
ndo estruturada, transitando entre as caracteristicas de um e de outro e se utilizando dos
beneficios que os dois oferecem, ndo se atendo a perguntas que restrinjam a opinido do sujeito
de pesquisa, mas dirigindo os questionamentos de forma a extrair as informagdes necessarias

com maior precisao.

Segundo Demo (1984), na pesquisa participante hd uma aproximacdo do pesquisador
com seu objeto de pesquisa, porém parte do pesquisador inteirar-se da realidade do seu objeto
de pesquisa, exigindo conhecimentos cientificos e uma revisdo tedrica para que, através das
suas acoes, leve a populacdo a fazer parte da pesquisa e assim consiga intervir na realidade,
que ndo € neutra, mas sim carregada de intencionalidades bem como a ciéncia, através da

producdo de conhecimentos.

Além disso, procurei uma abordagem que compreendesse a demanda percebida dentre
a realidade local, observada através da minha préitica em sala de aula de escolas da rede
municipal de ensino e dos relatos informais sobre as dificuldades dos professores proximos a

mim, relatos esses que motivaram essa pesquisa. BRANDAO, BROGES (2007, p. 56)



expressam a aproximacdo do método com a minha intencdo de pesquisa e a finalidade
planejada: “Em suas variedades e variacdes, as abordagens participativas respondem de
maneira direta as finalidades praticas e sociais a que se destinam, como um meio de

conhecimento de questdes sociais a serem participativamente trabalhada”.

Todo o movimento em busca de dados que trouxessem as reais dificuldades dos
professores que seriam objetos da pesquisa, a reflexdo sobre as metodologias que poderiam
vir a ser utilizadas e a forma como darfamos um retorno dessa pesquisa que pudesse de fato
influenciar, mesmo que minimamente, a realidade educacional onde os sujeitos estdo

inseridos, fez com que a pesquisa participativa fosse selecionada para esse trabalho.
3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

O publico atendido pelo Curso de Formagao de Professores abrangeu diversas dreas da
educacgdo da cidade de Bento Gongalves e Regido, dentre os inscritos, 30 eram professores da
rede publica municipal, 12 eram docentes da rede publica estadual, 6 da rede privada, 2
inscritos faziam parte do setor administrativo municipal e 1 do setor administrativo estadual,
além de 3 participantes que alegaram ndo atuar em nenhuma das esferas da educagdo, como

mostra o grafico abaixo:

AREA DE ATUAGAO DOS INSCRITOS

B Rede Publica Municipal B Rede Publica Estadual
m Rede Privada de Ensino B Administragcdao Municipal

11%

2%

N

5%

Dentre os inscritos que atuam diretamente na educagdo, 18 estavam lecionando para o
5° ano naquele momento, 26 dos docentes ndo atuavam com essa etapa da educagdo bdsica,
porém tinham interesse nos contetidos abordados. Com base nas informacdes relatas na ficha
de inscricao o interesse dos docentes em relagdo aos conteidos abordados foi grande, em sua
maioria, todos eles obtiveram pontuacdo 5 numa escala de 1 a 5 que quantificava o grau de
interesse em cada um dos temas que seriam abordados durantes a formagdo. Porém o que

z

chama atencdo € a variagdo do interesse nos contetidos de acordo com a atuagcdo deste



docente, onde os profissionais atuantes no 5° ano apresentaram maior interesse em rever e
aprender mais sobre nimeros fraciondrios e decimais, enquanto os docentes que ndo estavam
atuando com essa faixa, apresentaram disposicdo em retomar os conceitos de operagdes

fundamentais (Apéndice 1).
3.3 RESULTADOS DA INTERVENCAO

Na pratica vivenciada, pela observacgao, pude perceber que um dos objetivos do grupo
de professores e também com grande enfoque durante a formacdo, era a aquisicdo de carga
hordria necessdria para avancar na classe salarial. Havia também preocupacdo, ainda que
menor, em relacdo a novas formas de aprendizagem, porém em alguns participantes se
tornava quase nula, onde a justificativa era pautada na proximidade da aposentadoria e no

desgaste causado pelos anos de trabalho.

Em contrapartida, em meio ao grupo, havia educadores que estavam atuando a menos
tempo e que apresentaram maior disposicdo em compreender novas formas de ensino para

aplica-las em sala de aula.

Ja nos didrios coletados, os mesmos educadores que na observacdo demonstraram
maior interesse na carga horaria, ndo completavam as perguntas do didrio de bordo e nas que
completavam, utilizavam respostas vagas e sem muita reflexdo. Em alguns dos encontros,
uma das educadoras manifestou sua opinido contrdria ao preenchimento do questiondrio de
pesquisa, afirmando que ndo gostaria de fazé-lo, mesmo apds afirmarmos que necessitivamos
destes formuldrios para seguir com a pesquisa. Nas ocasides em que isto ocorreu de forma
respeitosa, afirmamos entdo que a educadora nio necessitava realizar nada forcadamente e

que so6 o fizesse caso se sentisse a vontade para tal.

Analisando o material coletado, pude perceber que, em sua maioria, 0os inscritos no
Curso “Formacdo continuada de Professores: Matematica do 5° ano”, oferecido pelo Instituto
Federal de Ciéncias e Tecnologia do Rio Grande do Sul, possui mais de cinco anos de atuagao

em sala de aula. Destes, dezoito ndo eram professores de 5° ano no momento.

Dentre os participantes, 3 (tr€s) alegaram nao atuar como docente, o que implica poder
dizer que aparentemente ha uma motivagao que vai além das necessidades advindas da prética
cotidiana, perpassando a inten¢ao de manter-se atualizado até o desejo de qualificacdo para

posterior atuacgao.



E possivel constatar que quem néo lecionava para o 5° ano buscava melhor formagdo
pedagégica ou entdo havia atuado ou ainda pretendia trabalhar com essa etapa do Ensino
Fundamental, o restante procurava atualiza¢do matemaética. Dos participantes que lecionavam
para o 5° ano a sua maior parte tinha como objetivo aprender e aplicar novas maneiras de
transmitir o conhecimento, uma parte buscava atualizar-se e um dos inscritos estava ali pela a

troca de experiéncias.

Através da andlise da ficha de inscricdo foi possivel observar os interesses dos
inscritos em relacdo aos contetidos que seriam abordados. Quanto aos educadores que atuam
no 5° ano, 16 deles apresentaram ter muito interesse em Numeros Fraciondrios e Decimais
enquanto os educadores nao atuantes no 5° ano demonstraram maior interesse em Operagdes
Fundamentais e um dos educadores nao demonstrou interesse em rever o conteido que aborda
tabelas e gréificos. Os profissionais que ndo atuavam na drea, tinham maior interesse em
Geometria. Porém, grande parte dos docentes demostraram desejo em rever todos os

conteddos que foram propostos.

Ao refletir sobre os relatos dos professores apds o primeiro encontro, pudemos
perceber que houve, em relacdo as dificuldades que possuiam, um grande enfoque na
compreensdo dos conceitos € na busca por novas estratégias de ensino, angustias que estdao
intimamente ligadas, visto que se torna dificil para o professor buscar métodos de ensino

diferenciados para um determinado contetdo se ele nao o compreende.

No decorrer do curso, as dificuldades relatadas se voltaram também a compreensao
das regras de jogos e sua aplicabilidade, deixando de lado a compreensdo do conteido por
parte do educador, além de uma crescente inseguranca dos mesmos com relagdo a aplicacdo
dos jogos em sala de aula. Novamente apresentando uma forte ligagdo entre os dois pontos, se
nao houver a compreensdo e o dominio do jogo a ser aplicado e do momento em que ele deve

ser inserido na pratica de sala de aula, isso gerard uma angustia e ansiedade.

Com relacdo as duvidas iniciais € ao que foi solucionado, ao longo dos encontros
pudemos perceber que a maioria dos professores disse ter suas dividas sanadas com exce¢ao
dos encontros em que foram trabalhados fracdes e nimeros decimais e geometria, nesses
casos as dividas que permaneceram, em sua maioria, estavam relacionadas a compreensao do
conteddo e sua aplicabilidade. Os dados podem ter varia¢do, pois alguns professores foram

99 <¢

vagos em suas respostas, utilizando palavras como “poucas”, “algumas” ou ainda “muitas”, o



que dificulta a interpretacdo. Prosseguimos na anélise levando em consideragdo as respostas

passiveis de interpretacao.

Através destas informacdes pudemos observar que estes dois contetidos ndo foram
bem compreendidos e de certa forma acabam sendo explicados de forma rasa para os alunos

que, podem nao ter subsidios suficientes para construir 0s conceitos necessarios.

Neste ponto precisamos levar em conta a formacao inicial desses profissionais que é
indissocidvel da formacdo continuada visto que faz parte do que ele € e permeia todo o seu
fazer pedagdgico. E dessa formagdo inicial que dependem as ac¢des do professor em sala e as
reacOes dele mediante cada conteido e as dificuldades de ensino relacionadas a ele. Essa
formacdo, além de fornecer subsidios para a pritica em sala de aula, precisa estimular o

profissional a buscar atualizacdo constante (SANTOS, 2004).

Nos ultimos encontros, diante dessa defasagem em relacdo a compreensdo dos
conteddos sobre fracdes, nimeros decimais e geometria, focamos nosso trabalho para que
estes profissionais tivessem a oportunidade de discutir de maneira mais especifica suas
davidas, tratando-as com mais aprofundamento na intensdo de sanar a maior parte delas.
Nosso intuito com isso foi reduzir o impacto dessas dificuldades dos professores nas salas de
aula. Para isso dedicamos dois encontros para cada um dos assuntos, nos quais discorremos
sobre os conceitos desde o seu cerne, realizamos atividades préticas que desafiassem os
profissionais de modo a fazé-los testar suas habilidades e a dividir suas dificuldades com o
grupo, proporcionando o aprendizado no coletivo também. Ao final dessas praticas pudemos
constatar uma melhora na compreensao destes conteidos por parte dos participantes e a
reducdo das angustias e ansiedade em relacdo a aplicabilidade de jogos e estratégias diferentes

que abordem estes temas em sala de aula.

Como atividade a distancia, solicitamos que os professores selecionassem, de acordo
com a aproximacao com sua atividade docente, um dos contetidos revisitados e pusessem em
pratica algumas das reflexdes e das sugestdes discutidas nos encontros e que trouxessem para
a semana seguinte os resultados obtidos dessa experiéncia. Buscamos perceber nas narrativas
dos professores se ocorreram modificagdes quanto a compreensiao dos conteidos abordados,
se os professores foram capazes de aliar teoria e pratica para dar inicio a um movimento de

aprendizagem significativa em sala de aula, se ainda restaram lacunas e as propor¢des delas.



De acordo com os resultados apresentados, os professores que demonstraram interesse
apenas na carga hordria que o curso oferecia, aplicaram uma das atividades sugeridas, mas
nido apresentaram grandes esforcos para que ela fosse significativa. O que esta parcela
praticou foi o que diz Ausubel (1982), a aprendizagem por um viés memoristico, um
conhecimento pronto, mesmo que tenha havido a aplicagdo de jogo, mas este foi inserido no
contexto sem que o aluno fosse o sujeito responsavel pela aprendizagem, nao possibilitando
que ele tenha que mobilizar as estruturas que ja possui para se apropriar de um novo
conhecimento, sem que fosse permitida a sua inferéncia sobre ele para que assim fizesse
sentido. Com esta andlise, constatamos que estes profissionais, compreenderam melhor o
conteddo que revisitamos na formagdo, porém ndo souberam ou ndo se sentiram a vontade

para reestruturar suas praticas de sala de aula.

Em contrapartida, outra parcela adaptou os contetidos vistos as necessidades de suas
salas de aula, estabeleceu a ligacdo entre teoria e pratica e foi capaz de construir em sala de
aula um momento de aprendizagem e, segundo os relatos destes professores no encontro em
que discutimos a experiéncia, houve aprendizagem por parte dos alunos e por parte deles
também, mesmo os participantes que ndo atuavam na educagdo, buscaram meios para aplicar
as atividades com criancas dos seus circulos de convivéncia e trouxeram relatos de sucesso.
Através desses relatos percebemos que conseguimos atingir uma parcela do publico que

atraimos com o curso e que houve aprendizado significativo no decorrer dele.

A andlise dos dados coletados e as reflexdes que foram sendo construidas ao longo dos
encontros do curso de formacdo de professores sugerem alguns movimentos na dire¢do de
uma melhora na compreensao dos contetidos por parte dos professores e alguma possibilidade
de implantacdo das sugestdes oferecidas no curso em sala de aula. Mesmo diante da pouca
participacao nos questiondrios ao final de cada encontro houve no que foi possivel observar,
um sentimento de satisfacdo em relacdo ao que foi proposto e ao que foi oferecido durante o

curso.

Outra perspectiva possibilitada pela participacdo do professor na formacdo foi a
“Presengca masculina nos primeiros anos da educagdo bdsica”. Quando recebemos as fichas
de inscricdo, percebemos a presenga de um professor inscrito e isso nos chamou a atengao.
Segundo estudos realizados pelo MEC com base no Censo Escolar de 2007, a presenca

masculina na educacio bdsica brasileira, principalmente nos anos iniciais é representada por



8,8% do nimero de professores nas escolas. Como mostra o grifico a baixo, os valores se

modificam conforme nos afastamos das fases inicias da escolarizagdo.
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O indice € ainda menor se observarmos o numeros de professores na Educagdo
Infantil, onde apenas 2,1% sao do sexo masculino.

Historicamente, a presenga feminina na funcdo da docéncia foi abominada por
alguns e defendida por outros, nesse dltimo caso, sob o viés de que as mulheres tinham,
por natureza, facilidade no trato com criangas, visto sua predisposicdo ao lar, como

afirma Vianna (2002, p. 85):

A identificacdo da mulher com a atividade docente, que hoje parece a muitos
tdo natural, era alvo de discussdes, disputas e polémicas. Para alguns parecia
uma completa insensatez entregar as mulheres usualmente despreparadas,
portadoras de cérebros ‘pouco desenvolvidos’ pelo seu ‘desuso’ a educagdo de
criancas. [...] Outras vozes surgiram para argumentar na dire¢cdo oposta.
Afirmavam que as mulheres tinham, ‘por natureza’, uma inclinagdo para o trato
com as criangas, que elas eram as primeiras e ‘naturais educadoras’, portanto
nada mais adequado do que lhes confiar a educagdo escolar dos pequenos.

Isso acabou por afastar das salas de aula dos anos iniciais a figura masculina, porém ha

nos dltimos anos ha um movimento no sentido de reaproxima-los deste contexto educacional.

No nosso curso de formagao houve apenas um professor, que aqui denominamos de
“presengca masculina”, inscrito e atuante nessa etapa da educacdo bdsica, o que chama a
atencdo € a dedicacdo dele durante no decorrer dos encontros € a forma como o curso
impactou a sua pratica pedagdgica, percebido na atividade a distdncia onde havia a aplicagcdo

de um dos tépicos discutidos.



O referido professor aplicou uma das estratégias pedagdgicas disponibilizadas na
formagdo com a utilizacio do software Geogebra® para o desenvolvimento dos conceitos
matematicos relativos ao estudo da geometria. Sua intervencdo pedagdgica se deu em uma
turma de alunos de Educagdo Infantil. Em sua reflexdo sobre a prética, o professor relatou a
atividade desenvolvida e mostrou os resultados ao grupo. Sua avaliacdo foi extremamente
positiva. O envolvimento e resultados apresentados pelas criancas possibilitou a discussao

sobre a importancia da inclusdo digital no ambito da educacdo na contemporaneidade.

4. ALGUMAS CONSIDERACOES

O objetivo principal deste trabalho foi dar oportunidade para professores
discutirem os contetidos abordados no 5° ano do Ensino Fundamental e revisita-los como
forma de minimizar os impactos causados pela insuficiéncia da formagdo inicial dos
mesmos, consequentemente gerando impacto na aprendizagem matemdtica de seus
alunos.

A principal contribui¢do percebida foi que, mesmo nos participantes cujo interesse
era o certificado, houve um movimento no sentido de retomar e discutir os temas
abordados de modo a preencher as lacunas que sua formagdo anterior havia deixado.
Além da dedicagdo de boa parte dos integrantes durante os encontros, realizando as
atividades propostas e fomentando as discussdes sobre as formas de aprendizagem,
aplicacdo de métodos diferenciados para obtencdo de aprendizagens através da utilizacao
de materiais concretos e da conexdo entre a disciplina, a realidade s6cio emocional,
econOmica e cultural dos alunos.

O sentido de participar desse movimento de formacao continuada de professores
enquanto pesquisadora possibilitou um salto qualitativo em minha formagdo docente.
Tenho consciéncia de que hd um longo caminho para se trilhar no sentido de que a
formacao continuada de professores aborde questdes realmente voltadas para as
dificuldades encontradas no ambito escolar, porém esta experiéncia mostrou algumas
direcdes a seguir e instrumentos a abordar. Percebi a importancia de estar sempre em
movimento de formacgdo. Sempre hd o que aprender e o que ensinar, mesmo quando se
estd na condicdo de “ser professor”.

Uma educacdo de qualidade, que forme pessoas conscientes, protagonistas,

autoras de sua formacdo, criticas das suas condicdes e da sociedade depende de uma

3 £ ) A . . s e .
O GeoGebra ¢ um software de matematica dinAmica gratuito e multiplataforma para todos os niveis de ensino,
que combina geometria, dlgebra, tabelas, graficos, estatistica e cdlculo numa tnica aplicacdo.



formagdo de professores que atenda as demandas que as escolas enfrentam, voltadas para
os conteudos, a aplicacdo e a associacdo entre teoria e pratica, o uso de materiais diversos
como suporte para a aprendizagem significativa, fonte de novas estratégias para a sala de
aula, mas que ndo estejam cegas para as necessidades além dela, no amparo aos
educandos que estdo em situacdo vulnerdvel, no trato das familias que estdo
desestruturadas e que acabam por contribuir negativamente para o desenvolvimento
integral dos educandos, situagdes essas que estdo intrinsecas ao fazer pedagdgico no

nosso pais.
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Anexos e Apéndices

ANEXO 1

FICHA DE INSCRICAO - Pro Mat 52 ANO

Nome:

Idade:

Formacao:

Atua como professor? ( ) Sim ( ) Nao

Instituicdo onde atua:

Ano/série em que atua:

Tempo de atuacgao:
( )0-2 anos

() 2-5anos

( )+deb5anos

Qual a sua motivacao para participar desta formacao de professores?

Classifique seu interesse em relacdo aos conteudos propostos, sendo 1 para
pouco interessado e 5 muito interessado:

Sistemas de numeracgao.

(11 ()2()3()4()5

Operacoes fundamentais.

()1()2()3()4()5

Numeros fracionarios e decimais.

()1()2()3()4()5

Geometria

(1)1 ()2()3()4()5

Tabelas e graficos.

(1)1 ()2()3()4()5




ANEXO 2

Nome (opcional):

onnm
==- INSTITUTO FEDERAL
Rio Grande do Sul .
W campus Bento Gongalves Data: / /

Pro Mat — 52 ANO

Ano/ Série em que atua:

Conteudo abordado:

Quais as dificuldades que possuia?

Quais destas dificuldades foram resolvidas?

Quais dessas dificuldades ainda permanecem?

A abordagem deste conteudo foi satisfatoria?

Quais as suas sugestdes para o proximo encontro?




APENDICE 1

a) Niveis de interesse por tema - Professores do 5° ano.

Nivel de interesse por tema -
Professores do 52 ano.

18
16
§ 14 m Sistema de Numeragao
212
210 . .
g B Operagdes Fundamentais
o 8
g g
=E, A m Numero Fraciondrio e
z Decimal
2
0 . . B Geometria

1 2 3 4 5
Grau de interesse

b) Nivel de interesse por tema — Professores de outras etapas do Ensino Fundamental.

Nivel de interesse por tema - Professores de outras etapas do
Ensino Fundamental.
25
m Sistema de Numeragdo
@ 20
2
4 B OperagOes Fundamentais
o 15
()
©
g 10 = NUmero Fraciondério e
g Decimal
z > B Geometria
O . T . T
1 2 3 4 5 H Tabelas e Graficos
Grau de interesse




c) Nivel de interesse por temas — Inscritos que ndo atuam na area da educagdo.

Numero de pessoas
O P N W B U1 OO N

Nivel de interesse por tema - Inscritos que nao atuam na

area da educacgao.

1 2 3 4 5
Grau de interesse

M Sistema de Numeragdo

B OperagOes Fundamentais

= Numero Fraciondrio e
Decimal

W Geometria

m Tabelas e Graficos




