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Resumen
El presente articulo es fruto de una investigacion del tipo observacion participante y tiene por
objetivo identificar, a partir de reflexiones presentadas por profesoras que ensefian matematicas
en la escuela primaria, contribuciones de un proceso formativo pautado en un modelo enfocado
en el uso de softwares educativos. EI modelo f@r (Formacion-Accion-Reflexidn) propuesto por
Costa (2012) concibe cinco etapas, a saber: vision, plan, préctica, interaccion y reflexién. Para
alcanzar el objetivo propuesto para el presente articulo, analizamos los discursos de cinco
profesoras, participantes de los encuentros de formacion, recogidas por medio de grabaciones
en audio y video de dos encuentros que componen la etapa de reflexidn propuesta por el modelo
f@r. Los resultados mostraron que el contexto establecido por ese proceso de formacion
propuesto posibilitd que cada una de las profesoras, en diferentes niveles, desarrollara al mismo
tiempo, lo que sabian sobre tecnologias, sobre las estrategias pedagdgicas y sobre el
conocimiento de determinado contenido matematico
Palabras clave: Formacion de profesores. Modelo f @ r. Conocimiento tecnolégico y
pedagdgico del contenido (TPACK). Softwares Educativos.

Modelo f@r: reflexdo conjunta realizada por professores que ensinam matematica apds
um processo formativo com tecnologias

Resumo
O presente artigo é fruto de uma pesquisa do tipo observacao participante e tem por objetivo
identificar, a partir de reflexGes apresentadas por professoras que ensinam matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, contribui¢des de um processo formativo pautado em um modelo
focado no uso de softwares educativos. O modelo f@r (Formagao-Acao-Reflexao) proposto por
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Costa (2012) concebe cinco etapas, a saber: visdo, plano, prética, interacdo e reflexdo. Para
atingirmos o objetivo proposto para o presente artigo, analisamos as falas de cinco professoras,
participantes dos encontros de formacéo, coletadas por meio de gravaces em audio e video de
dois encontros que compdem a etapa de reflex&o proposta pelo modelo. Os resultados mostraram
que o contexto estabelecido por esse processo de formacdo proposto possibilitou que cada uma
das professoras, em diferentes niveis, desenvolvesse em simultaneo, o que sabiam sobre
tecnologias, sobre as estratégias pedagogicas e sobre o conhecimento de determinado conteido
matematico.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Modelo f@r. Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagdgico do Contetido (TPACK). Softwares Educativos.

F@r model: joint reflection of teachers who teach mathematics after a formative process
with technologies

Abstract

This article is the result of a research of the type participant observation and aims to identify,
from reflections presented by teachers who teach mathematics in the initial years of elementary
school, contributions of a formative process based on a model focused on the use educational
software. The f@r model (Formation-Action-Reflection) proposed by Costa (2012) conceives
five stages, namely: vision, plan, practice, interaction and reflection. In order to reach the
objective proposed for this article, we analyze the statements of five teachers, participants in the
training meetings, collected through audio and video recordings of two meetings that make up
the reflection stage proposed by the model. The results showed that the context established by
this proposed training process allowed each of the teachers, at different levels, to simultaneously
develop what they knew about technologies, pedagogical strategies and knowledge of a certain
mathematical content.

Keywords: Teacher Education. f@r Model. Technological and Pedagogical Knowledge of
Content (TPACK). Educational Software.

Introducéo

Para viver na sociedade atual é exigido dos individuos que nela atuam o constante
desenvolvimento de novas habilidades e competéncias. Cada cultura, a sua maneira, esta imersa
em um contexto tecnoldgico e exponencialmente dindmico no qual a capacidade de utilizar as
informacdes criticamente é fundamental para uma convivéncia autbnoma e para tomada de
decisdes. E fato que vivemos em uma sociedade na qual, a todo instante, somos munidos de
informagdes pelos diversos canais de comunicacgéo e, claro, pelos diversos meios tecnologicos.

Contudo, em um entendimento mais generalizado, podemos dizer que a informagao por
si sO ndo constitui conhecimento. Isto &, o individuo, por meio da construcdo de conhecimentos
e 0 desenvolvimento de habilidades e competéncias ao longo da sua experiéncia de vida e

potencializado por um processo de escolarizagdo, € quem da significado as informacgdes. E essas
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informagdes jA podem ser obtidas por meio das atuais Tecnologias da Informacdo e
Comunicacéo (TICs), por exemplo, computadores, tablets e smartphones.

No entanto, a maior parte das escolas, reconhecida como parte integrante da sociedade e
de fundamental importancia para a formacao do individuo critico e reflexivo, ndo faz uso destas
tecnologias. Entdo, o que fazer para que essas tecnologias ndo sejam apenas um meio de
transmisséo de informacdes?

Encontramos em nossos levantamentos diversas discussdes sobre a presenca efetiva das
atuais TICs associadas a pratica pedagogica na escola e que trazem importantes
questionamentos que contribuem para o desenvolvimento do presente artigo.

Estudos mostram que a presenca das tecnologias, por si sO, ndo garante que a
aprendizagem ocorra (Almeida, 2006; Kenski, 2007). Mas, afinal, o que deve ser feito para que
essas tecnologias possam contribuir efetivamente para a educagdo?

Uma possivel resposta pode estar atrelada aos processos de formacao de professores. De
acordo com Almeida (2006), diversos projetos voltados principalmente para a formacéo de
professores no uso critico das tecnologias da informacéo e comunicacgéo tém sido desenvolvidos
com sucesso, embora ela ressalte que ainda esta aquém do que se deseja.

Alguns problemas séo centrais para que esses projetos ndo tenham o resultado esperado.
Segundo Kenski (2007, p. 57), um dos problemas ¢ a “falta de conhecimento dos professores
para o melhor uso pedagdgico da tecnologia, seja ela nova ou velha”. Isso se d4, principalmente,
em funcdo de um processo de formacéo do professor no qual o uso pedagdgico das tecnologias
ndo € parte integrante do curriculo do ensino superior.

Ainda de acordo com Kenski (2007, p. 57), outro problema ¢ a “ndo adequagao da
tecnologia ao conteudo que vai ser ensinado e aos propositos do ensino”. Nesse sentido, €
preciso compreender que cada tecnologia tem uma especificidade.

Para que ocorra a incorporagdo de tecnologias na préatica pedagdgica, ndo basta somente
munir a escola de novos recursos tecnologicos, se faz necessario investir na formacdo de
professores para que sejam capazes de utilizar criticamente esses recursos. De acordo com
Kenski (2007):

Para que as TICs possam trazer alteracdes no processo educativo, no
entanto, elas precisam ser compreendidas e incorporadas
pedagogicamente. Nao basta usar a televisdo ou o computador, é
preciso saber usar de forma pedagogicamente correta a tecnologia
escolhida. (Kenski, 2007, p. 46)
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Normalmente, para fazer uso de um computador no processo educativo € necessario
escolher um software educacional. Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica

(Brasil, 1997), quanto aos softwares educacionais, orientam que €

[...] fundamental que o professor aprenda a escolhé-los em fungéo
dos objetivos que pretende atingir e de sua prépria concepc¢ao de
conhecimento e de aprendizagem, distinguindo 0s que se prestam
mais a um trabalho dirigido para testar conhecimentos dos que
procuram levar o aluno a interagir com o programa de forma a
construir conhecimento (Brasil, 1997, p. 35).

Desse modo, 0 presente artigo tem por objetivo identificar, a partir das reflexdes
apresentadas por professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental,
as contribuigdes de um processo formativo pautado no modelo f@r focado no uso de softwares
educativos (simuladores e jogos computacionais). Esse processo formativo foi desenvolvido por
meio de um projeto aprovado® no &mbito do Programa Observatério da Educagio (OBEDUC),
sendo estruturado segundo o modelo f@r: Formacdo-Acdo-Reflexdo, proposto por Costa
(2012), o qual concebe cinco etapas, a saber: visao, plano, pratica, interacdo e reflexdo. Para
atingirmos o objetivo proposto para o presente artigo, optamos por fazer um recorte focalizando

a etapa de reflexdo.

Modelo f@r: formacao-acao-reflexao

O modelo f@r (Costa, 2012) indica que o0 objetivo de um processo de formacéo € o de
promover entre os professores e formadores, por meio da troca de experiéncias, um ambiente
colaborativo e reflexivo sobre a integracdo das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem.

E uma formagdo que se constr6i por meio de um processo periddico e subjetivo,
estruturado em cinco fases: Visdo, Plano, Pratica, Interacdo e Reflexao.

1. VISAO — é o momento em que o professor deve responder as
questdes essenciais, como: Por que, para qué e como utilizar as
tecnologias?

! Projeto: “Desafios para a Educacio Inclusiva: pensando a formagio de professores sobre os processos de dominio
da Matemética nas séries iniciais da Educagdo Basica” aprovado no Programa Observatério da Educagdo
(OBEDUC) da CAPES/INEP, edital 2010.

468  Revista Paradigma (Edicion Cuadragésimo Aniversario: 1980-2020), Vol. XLlI, junio de 2020 / 465 — 483



Modelo f @ r: Reflexién Conjunta Realizada por Docentes que Ensefian Matematicas después de ...

2. PLANO - o professor decide, também com a ajuda dos formadores
e colegas, as atividades que os alunos realizardo com recurso das
tecnologias disponiveis na escola;

3. PRATICA — Constitui 0 momento em que as ideias incluidas s&o
sujeitas a prova e as dificuldades emergem.

4. INTERACAO — Espera-se precisamente que o professor interaja e
discuta com o formador ou com os colegas sobre 0 processo e 0S
resultados;

5. REFLEXAO — O professor reflete individualmente sobre o modo
como as atividades decorreram. (Costa, 2012, p. 98-99).

De acordo com o autor, esse modelo ndo ocorre necessariamente de maneira linear, ou
seja, cada fase pode ser revisatada de acordo com as necessidades do grupo de formacéo.

A Figura 1, a seguir, ilustra as cinco etapas apresentadas com mais detalhes em Costa
(2012):

Figura 1. Etapas e ciclo do trabalho do professor

Reflete sobre
0 processo, os resultados;
as mais-valias,

as dificuldades, ...
Interage

com colegas =
( : ) REFLEXAO
e formador .

Experimenta
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alunos

(@) INTERAGAO

Com o apoio do

formador, decide
4 PRATICA
o que fazer @

PARTILHA
0 prrofessor
contréi o seu SUPERVISAO

RATIONALE SUPORTE

Fonte: Costa (2012, p. 98)

E possivel verificar que o modelo f@r, conforme apresentado na figura 1, é concebido
como um modelo de formacéo de professores que estd mais direcionado para a realizacao de
acoes que podem ser oportunizadas em situagdes reais de discussdo colaborativa e de sala de
aula.

Para estruturagcdo do modelo f@r, Costa (2012) apresenta algumas reflexdes sobre alguns

modelos de formacdo de professores com vistas a integracdo das tecnologias. Dessa maneira,
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especificamente acerca do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contedo — CTPC
(TPACK) (Mishra, Koehler, 2006), a discusséo apresentada por Costa (2012) contribui para a
constituicdo do modelo f@r na medida em que identifica e orienta adequadamente sobre 0s
conhecimentos necessarios para que os professores possam desenvolver as habilidades e
competéncias tecnoldgicas e pedagdgicas necessarias para interiorizar e integrar as mais
recentes tecnologias, em sua préatica profissional de uma maneira critica e reflexiva.

Em um determinado contexto de atuagdo do professor, o CTPC surge “quando o
professor mobiliza em simultdneo o que sabe sobre tecnologias, sobre estratégias didatico-
pedagbgicas e sobre o conteudo cientifico definido no curriculo” (Costa, 2012, p. 96), sempre
tendo como objetivo utilizar esses conhecimentos integrados de tal forma que o contetdo seja
compreensivel para os alunos.

Da mesma forma, acreditamos que o CTPC ¢ construido durante a vida profissional, em
que o professor possa desenvolver, retificar, ratificar e ampliar esse conhecimento mediante

acoes individuais e/ou coletivas.

Figura 2. Diagrama do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do Contetido (CTPC)
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Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006)

De acordo com o diagrama apresentado na Figura 2, dado um determinado contexto, a
partir da inter-relacdo do conhecimento do conteddo (CC), conhecimento pedagogico (CP) e
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conhecimento tecnoldgico (CT), podemos verificar que surgem novos conhecimentos. O ja
citado anteriormente, Conhecimento Pedagdgico do Contetido (CPC) que surge da inter-relacdo
do conhecimento do conteudo e do conhecimento pedagogico. O Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico (CTP) que resulta da inter-relacdo do conhecimento tecnolégico com o
conhecimento pedagdgico. O Conhecimento Tecnoldgico do Contetido (CTC) que é resultado
da inter-relacdo do conhecimento tecnoldgico com o conhecimento do contetdo. E por fim, o
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo (CTPC) que surge da inter-relagdo
maxima dos trés conhecimentos, conhecimento pedagdgico (CP), conhecimento do conteddo
(CC) e conhecimento tecnoldgico (CT).

Para que ocorra a integracdo das tecnologias no ambiente educacional, segundo Costa

(2012), é necessario desenvolver uma Competéncia TIC que para ele é entendida como

[...] a possibilidade de mobilizacdo de capacidades, conhecimentos e
atitudes em situacdes de ensino e aprendizagem, em que 0 uso das
tecnologias é relevante para resolver com sucesso 0s problemas ai
suscitados (Costa, 2012, p. 87).

Sendo assim, uma questao colocada pelo autor €: quais as “competéncias que educadores
e professores devem ter para serem capazes de interpretar e interiorizar o papel e o lugar das
TIC na escola?” (Costa, 2012, p. 87).

Costa (2012) apresenta um referencial de macro competéncias TIC para que 0S
professores possam integrar as tecnologias na educacdo. Para a analise deste trabalho
organizamos as macro competéncias TIC, apresentadas por ele em duas categorias principais:
“Formacao na escola” e “Conhecimento Técnico”. Essa organizagdo se deu em fun¢do do que
observamos durante o desenvolvimento do processo de formacdo proposto para o
desenvolvimento desta pesquisa.

Para a categoria Formacé&o na Escola selecionamos as macro competéncias TIC a serem
desenvolvidas ou que ja podem fazer parte do repertério pedagogico das professoras. S&o elas:
a professora

e possui conhecimento atualizado sobre os recursos tecnoldgicos e
seu potencial de uso educativo.
e acompanha o desenvolvimento tecnoldgico no que implica a sua

responsabilidade profissional.
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e acessa, organiza e sistematiza a informacdo em formato digital
(pesquisa, seleciona e avalia a informacgdo em funcao de objetivos
concretos).

e compreende vantagens e constrangimentos do uso das TIC no
processo educativo e o seu potencial transformador do modo
como se aprende. (Costa, 2012, p. 90)

Para a categoria Conhecimento Técnico selecionamos as seguintes macro competéncias
TIC, a professora

o executa operagOes com hardware e software; observa regras de
seguranga no respeito pela legalidade e principios éticos.

e executa operacdes com programas ou sistemas de informacéo
online e/ou offline (acessa a internet, pesquisa em bases de dados
ou diretorios, acessa a obras de referéncia, etc).

e comunica com os outros, individualmente ou em grupo, de forma
sincrona e/ou assincrona através de ferramentas digitais
especificas.

e elabora documentos em formato digital com diferentes
finalidades e para diferentes puablicos, em contextos
diversificados. (Costa, 2012, p. 90)

Além das macros competéncias anteriores, Costa (2012) também apresenta mais duas a
seguir, mas que ndo serdo foco da nossa discussdo, pois ndo foram objeto de nossas analises, a
professora

« conhece e utiliza ferramentas digitais como suporte de processos
de avaliacdo e/ou de investigacao.

« utiliza o potencial dos recursos digitais na promog¢do do seu
proprio desenvolvimento profissional numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida. (Costa, 2012, p. 90)

Dessa forma, entendemos que para que acontega uma integracdo e o consequente uso
efetivo e consciente das tecnologias digitais na pratica pedagogica, é fundamental que o

professor assuma para si a responsabilidade de desenvolver a competéncia TIC necessaria.
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Percurso Metodoldgico

O presente estudo foi realizado sob a perspectiva de uma metodologia de pesquisa
qualitativa, do tipo observacédo participante (Creswell, 2010). Tal escolha se justifica pelo fato
de os pesquisadores desempenharem, simultaneamente, o papel de investigador e participante.

O contexto em que os dados foram coletados emergiu de um grupo de formacao
estruturado a partir da aprovacao de um projeto no ambito do OBEDUC. Desse grupo, além dos
pesquisadores, participaram cinco professoras que ensinam matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em cinco escolas da rede publica da cidade de S&o Paulo - SP, sendo trés
de escolas municipais e duas de escolas estaduais.

Essas professoras, que possuem formacdes e trajetdrias profissionais distintas,
compartilham do mesmo desejo de complementar sua formacéo e buscar subsidios que possam
contribuir para a melhoria de sua pratica de sala de aula. Elas vislumbram, na participacdo em
processos de formagdo como esse que propomos, encontrar respostas, compartilhar
experiéncias, dividas, anseios e angustias relacionados a sua prética profissional.

Toda essa diversidade contribuiu para a constituicdo do grupo, tendo em vista que o0
compartilhamento é um dos fatores fundamentais para o desenvolvimento do processo de
formacéo que propomos ao longo deste trabalho.

Apresentamos a seguir os passos do trabalho desenvolvido com as professoras. Estes
passos englobaram as etapas propostas no referencial teérico que aprimoramos e foram
utilizados na andlise dos dados coletados.

e Pesquisa prévia sobre os softwares educativos disponiveis para o ensino de

matematica nos anos iniciais do ensino fundamental;

e Estudo dos softwares educativos indicados pelas professoras;

e Selecdo dos softwares educativos para a elaboracédo da atividade;

e Preparacdo das oficinas sobre o uso de softwares educativos no ensino de

matematica;

e Interagcdo com o grupo de formacao para apresentacdo da atividade elaborada;

e Reflexdo individual da professora sobre as contribuicdes dos outros professores

acerca da validacéo e/ou reelaboragéo da atividade;

e Desenvolvimento de oficinas nas escolas;

e Reflexao conjunta com o grupo de professores sobre as oficinas.
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Os encontros do grupo serviram para: estudo e selecdo de softwares educativos;
preparacgéo de atividades envolvendo o uso de softwares educativos para a realiza¢ao de oficinas
nas escolas envolvidas; interacdo e discussdo em grupo sobre as atividades elaboradas;
discussdo e aprofundamento de alguns conteldos matematicos; e momentos de reflexdo
individual e conjunta.

Os softwares educativos trazidos pelas professoras foram: Poli, GeoGebra, além de CDs
de jogos didaticos diversificados.

No entanto, os dados que compdem o presente artigo foram coletados por meio de
observacdes e gravacdes em audio e video de dois encontros realizados em meados de novembro
de 2013, dedicados ao movimento de reflexo conjunta, tal como previsto no modelo f@r
(Costa, 2012). Durante o desenvolvimento deste trabalho, com o objetivo de garantir o
anonimato das professoras, denominamos as professoras por P1, P2, P3, P4 e P5, tal como
aprovado pelo Comité de Etica?.

Ao pensarmos no grupo de formacéo que foi objeto desse estudo, é importante destacar
que ele ja estava constituido desde 2010 e tinha como caracteristica principal, a diversidade. Ja
possuia uma identidade estruturada e um histérico consistente de participacdo no processo de
formagé&o em um espago colaborativo.

Nesse sentido, verificamos que havia um ambiente favoravel de discusséo e colaboragéo,
no qual as professoras se sentiam a vontade para o dialogo. Sobre a pratica da formacéo,
Imbernén (2010) traz algumas orientacdes que podemos identificar no nosso grupo de formacéo,
entre elas destacamos:

Criar na formacdo um ambiente adequado para o debate, a troca e
para a reflexdo. Refletir e compartilhar com os professores as
condutas educativas, as realizadas e as desejadas, para motivar o
desenvolvimento de novas condutas. Compartilhar boas praticas.
Estimular a experimentacdo de novas praticas educacionais e
submeté-las ao debate. (Imbernon, 2010, p. 111).

Anélise da reflexdo conjunta sobre o processo de formacao

2 Comité de Etica em Pesquisa da PUC/SP, cadastrado na Plataforma Brasil, sob a aprovacdo n° CAAE
46243115.1.0000.5482.
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Pelo fato de o presente artigo ser um recorte de uma pesquisa anterior (Farias, 2015), é
importante salientar que, apds o desenvolvimento das oficinas nas escolas, o grupo realizou uma
avaliacdo do processo de formacdo daquele ano, por meio de uma reflexdo conjunta,
contemplando e complementando a ultima etapa do modelo f@r (Costa, 2012).

Nesse contexto, buscou-se identificar, a partir das reflexdes apresentadas pelas
professoras que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, as contribuicoes
de um processo formativo pautado no modelo f@r focado no uso de softwares educativos
(simuladores e jogos computacionais). Desse modo, destacamos na analise algumas falas que
nos ajudam a atingir o objetivo proposto.

As professoras escolheram estudar alguns softwares educativos com vistas ao ensino
da Matematica. Com base na selecdo dos softwares feita pelas professoras percebemos que a
mesma foi direcionada para 0s jogos computacionais. Entendemos que tal escolha teve como
critério, além do ensino da Matemaética, o aspecto ludico que o jogo proporciona. Os softwares
selecionados tinham como objetivo, o desenvolvimento da légica, as quatro operagdes, nimeros
decimais e geometria plana.

Uma das contribuicdes que podemos destacar logo de inicio, quando da realizacéo das
oficinas nas escolas de Sdo Paulo, é a percepcao de alguns professores de que o horério de
encontro coletivo para a formacdo dos professores, conhecidos como HTPC (Horério de
Trabalho Pedagogico Coletivo) na rede estadual e JEIF (Jornada Especial Integral de Formacao)
na rede municipal, realizado no ambiente escolar, deveria ser realmente para uma formacéo
continuada e coletiva dos professores. Durante o encontro, a professora P4 comenta a fala de
uma professora de sua escola em relacdo a realizacdo da oficina: “/...J o importante foi ouvir
que o HTPC € isso ai. Até que enfim a gente teve 0 HTPC. Porque o HTPC € s6 para recados,
avisos ou para chamar a ateng&o”. (P4, Audio do Encontro de Avaliagdo, 2013).

A relevancia ao destacarmos esta fala consiste no fato de a professora P4 ter percebido
que a oficina que conduziu teve relevancia para os professores que participaram. Ao analisarmos
0 audio da reunido de avaliacdo das oficinas, foi possivel perceber que a professora P4 deu certa
énfase a essa questdo, que demonstra que para ela foi importante ter seu trabalho reconhecido
pelos demais professores. Esse reconhecimento tem o potencial de servir como fonte motivadora
para que as professoras possam dar continuidade a realizacdo de outras atividades coletivas na

escola sobre 0 mesmo tema ou até mesmo sobre outros temas.
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Continuando com nossa anéalise, discorremos sobre a importancia de o professor
exercer 0 protagonismo na conducao de um processo de formacéo na escola, bem como ter apoio
da equipe de direcdo.

Algumas professoras revelaram a falta de apoio e incentivo para o desenvolvimento de
acOes formativas com os demais professores da escola. A professora P1 em sua resposta relata
que:

Em relacdo a oficina, até comentei com ela (outra professora do
grupo). Do grupo de dire¢do ninguém apareceu l4. Eu marquei, eu
que organizei tudo. Direcdo, nada. A coordenadora sé falou
professora P1 precisa da minha ajuda? N&o, eu disse, pois sei que
ela (coordenadora) é atribulada. Na verdade, a gente queria ajuda
da direcdo. Mas tudo teve carta branca. (P1, Audio do Encontro de
Avaliagéo, 2013).

Logo no inicio da resposta, ja é possivel perceber que a professora se sente a vontade em
compartilhar sua frustracdo com a outra professora do grupo. Essa posi¢do vai ao encontro de
um dos aspectos que discutimos ao longo dessa pesquisa, que o professor, ao se propor participar
de processos de formagdo em espacos colaborativos, deve estar aberto ao dialogo.

A professora P1 ao relatar que “marcou” o horario da oficina e “organizou tudo”
demonstra que exerceu 0 seu protagonismo na preparacdo e realizacdo da oficina. Contudo,
avangando um pouco mais na resposta, ao afirmar categoricamente “Direcdo, nada”, fica
evidente que a professora P1 gostaria de ter apoio da equipe de direcdo, conforme afirma,
avangando um pouco mais em sua resposta: “Na verdade a gente queria ajuda da dire¢do”.

Outro ponto que vale a pena destacar é quando a professora conta que, para a realizacao
da oficina, “teve carta branca” para tudo. Isto ¢, de um lado a professora ndo conta com o apoio
da equipe de diregéo, de outro, conta com a confianga da direcdo em relacdo ao seu trabalho
como docente que contribui para a escola.

Jé para a professora P3, essa experiéncia de apoio da equipe de direcdo foi diferente. A

professora P3 responde que:

Como eu estava falando, 14 na escola a diretora, as assistentes foram
hipercordiais com vocés... Ai, assim, a gente fica a vontade em uma
parte mais pedagdgica, eles (equipe de direcdo) confiam no trabalho.
(P3, Audio do Encontro de Avaliagéo, 2013).
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A professora P3, ao relatar que a equipe de direcdo foi “hipercordial” conosco,
demonstra, ainda que de uma forma néo téo clara, que a sua participacdo no grupo de pesquisa,
bem como a realizacdo da prépria oficina, teve boa aceitacdo para o grupo escolar. Tal aceitacao
acabou convertendo-se em um maior apoio da equipe de direcdo a professora na preparagdo da
oficina. Esse apoio acabou contribuindo para que a professora P3 pudesse dar maior atencéo,
conforme ela mesma relata, a “uma parte mais pedagdgica”.

O apoio da equipe de direcdo, bem como de todos os envolvidos, contribui para o
desenvolvimento de um processo de formacdo que seja significativo e que leve em conta os
anseios e expectativas dos professores. Acrescenta-se ainda o fato de contribuir para que o
professor tenha seguranca.

Ja a falta de apoio da equipe de direcdo acaba por criar obstaculos para o
desenvolvimento de um processo de formacdo com qualidade, pois acaba sendo direcionada ao
professor uma carga de trabalho intensa.

No entanto, verifica-se que, apesar de as professoras terem tido graus de apoio distintos
a realizacdo das oficinas, as professoras concordam que contaram com a confianca das
respectivas equipes de direcao.

Antes de prosseguirmos com nossa analise, cabe fazermos alguns esclarecimentos. Na
escola da professora P1, a sala de informatica que foi disponibilizada para a realizacdo das
atividades da oficina faz parte de um programa do governo do Estado de S&o Paulo, denominado
Acessa Escola®. De acordo com as informagcdes disponiveis no site Portal Acessa Escola:

Acessa Escola, um programa do Governo do Estado de S&o Paulo,
desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacdo, sob a
coordenacdo da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacéo
(FDE), tem por objetivo promover a incluséo digital e social dos
alunos, professores e funcionarios das escolas da rede publica
estadual. Por meio da Internet, ele possibilita aos usuarios o acesso
as tecnologias da informagdo e comunicagdo para a construcdo do
conhecimento e o fortalecimento social da equipe escolar. (Portal
Acessa Escola, 2008).

3 Tal programa foi instituido pela Resolugdo — SE - 37 de 25 de abril de 2008. Disponivel em:

<http://www.dersv.com/Res_SE_37_08_AcessaEscola.htm> acesso em 20 de janeiro de 2019.
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Apos os esclarecimentos acima, seguimos com mais uma reflexdo da professora P1 ao
relatar um dos fatos que antecederam o inicio da oficina em sua escola. Ao ser informada, pelo
responsavel pela sala do Acessa Escola, que teria 2 horas para utilizar os computadores para a
realizacdo das atividades propostas na oficina. A professora P1 conta o que pensou naguele
momento:

Ai planejava, bom até todo mundo chegar, 11h, até comecar 11h10,
11h15. Tenho que falar exatamente em 20 minutos, porque eu tinha
feito um cronograma, avisei para a direcédo e coordenacéo. [...] Mas
tudo deu certo. Dos onze funcionando, desligaram oito. (P1, Audio
do Encontro de Avaliacdo, 2013).

Mediante este relato é possivel perceber que a professora P1 estava com tudo planejado.
Ainda assim, mesmo com tudo planejado, houve alguns contratempos que dificultaram o inicio
das atividades. As oficinas foram realizadas em dois momentos, no primeiro, com uma
apresentacdo de slides pelas professoras sobre o software educativo utilizado. E o segundo
momento, com a realizacdo das atividades utilizando o jogo nos computadores disponiveis nas
respectivas escolas.

Na escola da professora P1, a apresentacdo do software educativo foi realizada em um
auditério, ao finalizar a apresentacdo, nos dirigimos a sala do Acessa Escola, porém demorou
um pouco até encontrar a pessoa que estava com a chave da sala. Além disso, durante a
realizacdo das atividades, a maioria dos computadores desligou conforme relatou a professora
P1. Como a prépria professora declara, apesar dessas dificuldades, as atividades ocorreram
conforme previsto, o que se confirma em sua frase: “tudo deu certo”. Apos o relato e as reflexdes
da professora P1, a professora P2 faz o seguinte comentério:

Posso fazer uma critica para o Estado? N&ao é para vocé ndo...
(referindo-se a professora P1). Mas, como eles querem que VOCé&s
usem o computador com o aluno se o computador desliga em duas
horas? (P2, Audio do Encontro de Avaliacéo, 2013).

Esse comentario é relevante, pois mostra o quao foi e é importante o compartilhamento
de experiéncias em grupos de formacgdo coletiva como esse que propomos. O relato da
professora P1 acabou favorecendo o grupo no sentido de provocar a reflexdo sobre as condic¢oes

limitadoras impostas para o uso dos computadores nas escolas.
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A professora P1 durante a reflexdo conjunta relatou que ja tinha trabalhado com alguns
jogos disponiveis em sites. J4 as respostas das professoras P2 ¢ P5 revelam uma realidade ainda
existente em muitas escolas.

Nas escolas municipais o uso da sala de informéatica tem algumas
restricdes: os jogos que podem ser usados devem ser autorizados.
Por isso, temos poucos jogos. (P2, Questionario 1, 2013)

Eu ainda nédo utilizo porque as aulas de informética séo dirigidas
pelo professor da disciplina e a sala (de computadores) néo fica
disponivel para uso em outras aulas. Apenas por isso! Eu adoraria
trabalhar com estes recursos se 0s computadores estivessem
disponiveis. (P5, Questionario 1, 2013).

Essas respostas mostram que nas escolas ha alguns fatores que funcionam como
obstaculos para que ocorra 0 uso dos recursos computacionais, por exemplo, restricées de acesso
ao uso de computadores e da sala de informatica, somente alguns jogos podem ser utilizados,
em muitos casos nao ¢ permitido ao professor instalar jogos no computador etc.

Verifica-se também que a sala de informatica ¢ direcionada somente para ser utilizada
por um professor especialista da area de informatica educacional. Essas dificuldades acabam
desmotivando o professor quanto ao uso de softwares educativos e, consequentemente, das
tecnologias disponiveis na escola. Ndo podemos deixar de mencionar que essas questdes
apareceram durante as discussdes realizadas nos encontros de formacdo e puderam ser
observadas quando da realizagdo das oficinas nas escolas.

Até aqui foi possivel verificar que o professor das escolas publicas pesquisadas tem o
seu acesso limitado aos recursos tecnoldgicos disponiveis na escola. Convém destacar que ndo
somos contra 0 monitoramento e controle dos recursos disponiveis no espaco escolar, pois, em
nossa perspectiva 0 monitoramento e controle devem servir para que ocorra 0 uso consciente e
responsavel dos recursos disponiveis. O que nos incomoda é o fato de tal monitoramento e
controle as vezes ser excessivo, servindo como uma barreira que pode acabar desmotivando o
uso desse valioso recurso por parte do professor.

Dessa maneira, identificamos algumas contribuicbes que as reflexdes coletivas
realizadas nesta etapa proporcionaram & formacdao continuada das professoras em relagdo ao uso

de software educativos. Identificamos as seguintes contribuicoes:
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o reconhecimento de que as oficinas contribuiram e possibilitaram que o horario de

encontro coletivo para formacdo dos professores fosse realmente para a formacao

continuada;

e apercepcdo que as professoras tiveram ao notarem que o seu trabalho teve relevancia e
contribuiu para a compreensao do uso das TICs pelos demais professores;

e 0 reconhecimento da importancia de o professor exercer seu protagonismo;

e 0 movimento de reflexdo que foi proporcionado ao se discutir sobre a questao do apoio
da equipe de direcdo para o desenvolvimento de projetos envolvendo TICs na escola;

e 0 compartilhamento de experiéncias, proporcionado por intermédio das oficinas que
promoveram um ambiente favoravel ao dialogo entre as professoras; e

e 0 movimento de reflexdo das professoras ao questionarem sobre a infraestrutura

disponivel nas escolas.

Miskulin (2003) considera que uma formacao reflexiva e coerente de professores para o
uso das tecnologias, na sociedade atual, é fundamental para uma acéo educativa coerente. Essa
coeréncia esta no sentido de que o professor pode contribuir para uma formacgéo de um individuo
critico, reflexivo, e que atenda aos anseios da sociedade atual em que vivemos, onde as
inovacoes e informacGes sdo processadas rapida e continuamente em nivel global.

Sendo assim, ndo hd como pensar em uma integracdo coerente e produtiva das mais
recentes tecnologias na educacgéo, sem antes pensar na formacéao de professores para que possam
integrar essas tecnologias de maneira critica e reflexiva em sua prética pedagdgica. De outra
forma, continuaremos presos a métodos de ensino e teorias que, no contexto atual, ja ndo
contribuem para a formacédo autbnoma dos individuos na utilizacdo de novas maneiras de gerar
e dominar o conhecimento.

Discorrendo especificamente sobre a presenca da tecnologia no ensino da matematica,
Miskulin (2003, p. 7) chama a atencéo para o fato de que o professor que vai ensinar matematica
com o subsidio da tecnologia, reflita sobre a sua utilizacdo, levando em conta que a
“Matematica, no contexto tecnoldgico, torne-se um caminho que possa superar as desigualdades
sociais e ainda possibilitar a formacéo e a inser¢do adequada do sujeito a uma sociedade

permeada pela tecnologia”.
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Costa e Lins (2010) concordam que a presenga das tecnologias na escola tem exigido
uma nova postura do professor frente ao seu uso. Postura essa que exige que o professor tenha
necessariamente autonomia para explorar o potencial pedagogico dessas tecnologias. Nesse
sentido, entendemos que ja ndo é mais suficiente que o professor tenha os conhecimentos
basicos de como se opera determinada tecnologia. E fundamentalmente necessario que o
professor tenha conhecimentos concretos que permitam que ele utilize efetivamente essa
tecnologia como mediadora efetiva da construgdo do conhecimento do conteudo que esta
ensinando.

Entendemos, entéo, que o0 movimento de reflexdo ocorrido nos encontros contribuiu para
que os professores, mesmo que em niveis diferentes, realizassem a construgdo-consolidacao-
mobilizacdo de conhecimentos tecnoldgicos pedagdgicos, favorecendo a integracdo das
tecnologias da informacdo e comunicacdo em sua préatica profissional.

Além disso, podemos argumentar que a anélise dos dados coletados nos possibilitaram
compreender que o contexto estabelecido por esse processo de formagao possibilitou que cada
uma das professoras do grupo, em diferentes niveis, desenvolvesse em simultaneo, o que sabiam
sobre tecnologias, sobre as estratégias pedagdgicas e sobre o conhecimento de determinado
contetido. Percebemos, entdo, a articulacdo dos elementos que compdem o referencial CTPC: o
conhecimento do contetido, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento tecnoldgico. Os
resultados mostraram também que os encontros de formacéo possibilitaram que as professoras
pudessem compartilhar o que sabiam e o que ndo sabiam sobre cada um dos conhecimentos
propostos no referencial CTPC. Esse compartilhamento contribuiu para a construcéo coletiva
de um Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo, passando a ser um conhecimento

coletivo e individual.

Consideracoes finais

Identificamos que as atividades realizadas durante os encontros de formagdo, o estudo
dos softwares educativos, as discussdes e a preparacao das oficinas também contribuiram para
que as professoras vivenciassem na pratica, 0 momento coletivo e individual de formacéo-acao-
reflex@o, conforme o modelo f@r (Costa, 2012). Sob esse ponto de vista, as professoras, durante

0s encontros de formacao, puderam expor suas duvidas e percepcdes sobre o uso das tecnologias
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atuais, tanto em nivel pedagdgico como pessoal. Acrescenta-se a isso, que o trabalho em grupo
despertou nas professoras um sentimento de pertencimento.

Verificamos que esse processo de formacdo que propomos, estabeleceu um contexto no
grupo de formacdo que possibilitou que as professoras mobilizassem os seus conhecimentos
pedagogicos sobre determinado contetdo matematico por meio dos conhecimentos tecnoldgicos
construidos e/ou em construgdo. Percebemos que as professoras, ao prepararem as atividades,
considerando a utilizacdo dos recursos tecnologicos mais atuais, também passaram a adquirir
uma perspectiva mais solida sobre os conhecimentos que ja possuiam sobre determinado
contelldo matematico.

Percebemos que, independentemente dos problemas que encontramos durante esse
processo formativo, o que deve ser destacado € o empenho, a forca de vontade de cada uma das
professoras para que as oficinas fossem realizadas da melhor maneira possivel.

Além disso, acreditamos ser um equivoco considerar que somente a insercao das atuais
tecnologias da informacéo e comunicagdo no ambiente escolar e, mais especificamente, em sala
de aula, resolva todos os problemas de ensino de Matematica. Antes disso, é de fundamental
importancia se pensar no processo de formacdo de professores que vao ensinar Matematica. E
essa formacao deve ir ao encontro dos anseios da sociedade em relacdo aos novos meios de
comunicacéo e producédo de conhecimento.

Considerando o atual cenario tecnoldgico que se impdem a toda sociedade e,
consequentemente, a educacdo, é fundamental repensar e redimensionar os cursos de formacéo
de professores (Miskulin, 2003), para que esses cursos contribuam para que os professores
possam, efetivamente, construir conhecimentos e a¢fes que atendam a essa nova demanda na
educacdo com vistas a integracdo e ao avanco das tecnologias.

Contudo, compreendemos que é necessario que os cursos de formacéo de professores,
tanto inicial quanto continuada, repensem suas matrizes curriculares para que a utilizagdo das
tecnologias mais recentes sejam partes integrantes nas discussoes e possibilitem aos professores
refletirem sobre a efetiva integracdo dessas tecnologias em sua pratica pedagdgica, objetivando
a construcao e consolidacao de conhecimentos matematicos.

Com base nos dados coletados e nas analises realizadas, e considerando que vivemos em
uma sociedade em que a tecnologia esta muito presente no nosso dia-a-dia, entendemos que ja

ndo cabe mais pensar em uma educagdo que esteja inerte a esse avanco tecnologico. Ja néo é
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mais suficiente uma educagdo centrada exclusivamente na utilizacdo do giz e lousa como
representantes exclusivos de tecnologias. Além disso, a pouca presenga da tecnologia na escola
acaba contribuindo para que essa instituicdo seja pouco atraente para os alunos, pois ainda é
uma das poucas instituicdes da nossa sociedade atual que ainda nao integrou efetivamente as
tecnologias em seu ambiente. Dessa forma, a escola continua refém de métodos tradicionais de

ensino que j& ndo atendem integralmente e a contento, os anseios da sociedade em que vivemos.
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