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Resumo

Este trabalho relata a investigacéo realizada com 85 professores de Matematica, atuantes na
rede municipal do Ensino Fundamental no Estado do Rio Grande do Sul, sobre o investimento
realizado na sua Formacdo Continuada. ldentifica-se as dificuldades que os professores
enfrentam para investirem e participarem de programas que oportunizem a sua Formacao
Continuada, suas expectativas e a influéncia de uma oficina pedagdgica na sua pratica
docente.
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Introducéo

Com a concepcdo de que o ensino de Matematica é visto como responsavel por uma
situacdo problematica encontrada nas escolas atualmente, trazendo preocupagdes a
professores, alunos, pais e sociedade em geral, diante do baixo rendimento escolar, esta
investigacdo objetivou responder a pergunta: “O professor de Matemaética, que atua na rede
municipal do Estado do Rio Grande do Sul, investe na sua Formacdo Continuada?”

Segundo Mercado (1999), com as mudangas que vém ocorrendo em todos 0s campos e
na sociedade, o modelo de educacdo escolarizada, que ocorre em uma faixa etaria e em
determinado espaco fisico, sdo deslocados para uma educagdo continuada ou permanente que
da importancia ao sujeito da educacdo, a reflexdo e a aprendizagem e a sua aplicabilidade a
vida social.

Entre os muitos aspectos discutidos, no sentido de melhorar a qualidade da formacéo
do educador e, conseqlientemente, da escola basica, destaca-se principalmente a importancia
de se desenvolver a Formacdo Continuada do professorado do Ensino Fundamental (Bezerra,
2000). A discussdo em torno da necessidade de Formagdo Continuada, para o docente que
atua no Ensino Fundamental, é bastante recente no Brasil (Bezerra, 2000). Destaca-se a
inclusdo do tema em um debate mais amplo, no final dos anos 80 e, no decorrer dos anos 90
(ANFOPE, 1983-1992; Freitas, 1992; Demo, 1992; Marzola, 1992; Kramer, 1989, 1997;
André; 1994; Pimenta, 1997).

A necessidade de investir em Formacdo Continuada é uma realidade no estado do Rio
Grande do Sul. Os 6rgdos educativos, segundo a Federacdo das Associa¢des de Municipios do
Rio Grande do Sul, possuem dificuldades para viabilizar o aperfeicoamento continuo dos
professores de Matematica, pela extensdo do Estado, pela falta de recursos, pela inadequacao
entre as necessidades socio-culturais e pela abordagem metodoldgica predominante nas
escolas.
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E importante observar que, sob a denominacéo de formago continuada, expressam-se
versOes bastante heterogéneas. Dentro de uma perspectiva bastante usual, a educacéo
permanente confunde-se com o treinamento em servico, oferecido aos educadores das redes
publicas por suas respectivas agéncias contratantes. Para uma avaliacdo mais ampla, do
treinamento em servico ministrado pelas secretarias, é fundamental que se considere, também,
e, principalmente, o processo de formagéo que ocorre, ou que deveria acontecer, no contexto
das instituicGes escolares onde os professores atuam (Freitas, 1992; Novoa, 1992; Linhares,
1995; Kramer, 1989, 1994).

Os principios para Formacdo Continuada, segundo Garcia (1996), sdo: uma proposta
ao longo de toda a carreira docente desde a formacdo inicial ao desenvolvimento profissional,
sendo uma aprendizagem continua, cumulativa, em que se troca uma variedade de formatos
de aprendizagem; estar orientado a mudanca, ativar reaprendizagens nos sujeitos, na sua
pratica docente, sendo facilitador de processos de ensino e aprendizagens dos alunos; conectar
o0s processos de formacdo com o desenvolvimento organizativo da escola; levar em conta o
discurso de que aprender a ensinar se realiza mediante um processo em que o conhecimento
pratico e conhecimento tedrico possam integrar-se em um curriculo orientado a acdo; um
processo individualizado, onde a aprendizagem é uma atividade com implicacfes cientificas,
tecnoldgicas e artisticas, ndo é um processo homogéneo para todos 0s sujeitos, tornando-se
necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais de cada professor ou
do grupo de professores para desenvolver suas proprias capacidades e potencialidades;
permitir que os professores questionem sua pratica, sendo necessario adaptar uma perspectiva
gue destaque a importancia da indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do
trabalho e reflexdo pelos prdprios professores.

Para Porlan e Rivero (1998), os formadores de professores supdem, freqiientemente,
ou ao menos atuam como se assim fora, que se os professores aprendem adequadamente 0s
postulados basicos das teorias cientificas relacionadas com os contetdos escolares e o das
Ciéncias da Educacdo, coisa que por outro lado ndo é nada féacil, estardo capacitados para
ensinar. Esta idéia ignora diversos problemas que se deve levar em conta. Um deles € que
estas teorias constituem distintas pecas de um quebra-cabeca que o professor deve construir: 0
do conhecimento genuino que € necessario para ensinar conteudos concretos e o
distanciamento que existe entre as areas especifica e pedagdgica. Porém, ndo é suficiente
conhecer as teorias elaboradas pelas diferentes disciplinas que tem haver com a educacao, €
necessario integra-las em funcéo dos problemas profissionais dos professores.

Por outro lado, “saber” algo nao é sindbnimo de saber fazer na pratica. Os alunos em
qualquer curso ou nivel de ensino sdo, em geral, influenciados pelas opiniGes e posturas de
seus mestres. Assim, segundo Cury (2001), os licenciados formados nas décadas de 40 e 50
possivelmente assumiram as concepcles desses mestres pioneiros, concebendo a Matematica
e seu ensino a partir de suas opinides, das experiéncias que tiveram como alunos e das
influéncias socio-culturais que também apontavam para a valorizagao do contetdo.

Segundo Barilli (1998), a Formacao Profissional Continuada é da responsabilidade do
individuo, devendo, portanto, ser alvo de sua atencdo integrando seu planejamento de vida.
Todavia cabe aos educadores, pesquisadores educacionais, entidades de fomento, empresas,
instituicdes, assim como o prdprio poder publico garantir a viabilidade, cobertura e qualidade
da oferta. Tal enfrentamento requer, além do desenvolvimento de uma politica de ensino
profissional de qualidade, a criacdo de novos espacos organizacionais, de forma a propiciar a
formacéo/desenvolvimento para atuacdo de novas capacidades.

Algumas das iniciativas bem sucedidas séo o resultado da (re)aproximacédo da escola
com a universidade, reconhecendo a pesquisa como aliada importante no trabalho e na
formagéo de professores (Demo, 1990).
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Um ensino bem sucedido requer que os professores examinem continuamente a sua
relagdo com os alunos, os colegas, os pais e 0 seu contexto de trabalho (Ponte, 2002). Baseado
nos principios que a reflexdo sobre a préatica leva a mudanca de comportamentos, formou-se
um grupo de 30 professores de Matematica que atuam na rede municipal do Estado do Rio
Grande do Sul. Estes reinem-se mensalmente afim de discutir situacdes didaticas, buscar a
integracdo professor-aluno-conteudo, avaliar diferentes formas de trabalho, resgatar e
aprofundar os conteudos matematicos, analisar materiais didaticos, promover debates entre 0s
profissionais da area, interligar os profissionais visando a troca de experiéncias e assim,
refletir e buscar solu¢des em grupo.

Metodologia

A metodologia utilizada na investigacdo foi a aplicacdo de um questionario,
respondido por 85 professores e na andlise qualitativa de entrevistas com 30 professores de
Matematica atuantes na rede municipal de Ensino do Estado do Rio Grande do Sul.

A amostra dos professores que responderam ao questionario, abrangeu 36 municipios
do Estado do RS, que sdo: Arroio dos Ratos, Barra do Ribeiro, Bom Principio, Butia,
Cachoeirinha, Charqueadas, Campo Bom, Canoas, Carlos Barbosa, Cidreira, Condor, Dois
Irmaos, Doutor Ricardo, Eldorado do Sul, Erechim, Glorinha, Lajeado, Magistério, Marata,
Minas do Le&o, Montenegro, Morro Redondo, Nova Santa Rita, Novo Hamburgo, Palmares
do Sul, Panambi, Parobé, Paverama, Porto Alegre, Quintdo, Santa Cruz do Sul, Sdo Miguel
das Missdes, Sapucaia do Sul, Selbach, Trés Passos, Veranopolis.

Os professores entrevistados fazem parte do grupo de Formacdo Continuada em
Matematica, citado anteriormente, que reinem-se mensalmente, nas instalacbes da Federagdo
das Associacdes de Municipios do Rio Grande do Sul — Unidade de Educacéo e Cultura.

As questdes propostas, na entrevista, objetivaram analisar, em relagédo a sua Formagao
Continuada dos professores, o nivel de motivacdo que possuem, as dificuldades que
encontram, quais as expectativas que possuem e a influéncia de uma oficina pedagdgica na
sua pratica educativa.

Perfil do grupo investigado

No levantamento de dados coletados verificou-se que o maior nimero de professores
possuem Licenciatura Plena, representando 6l docentes, 31 com Licenciatura Curta, 20
professores estdo cursando a Graduacdo, sendo que, do total, 18 professores possuem
especializacao, conforme ilustra o grafico 1.

Em relacéo a idade, 23 professores estdo na faixa etaria entre 31 e 35 anos, 18 entre 26
e 30 anos, 16 entre 36 e 40 anos, 14 com idade até 25 anos, 10 entre 41 e 50 anos e 4
professores com mais de 50 anos de idade, como ilustra o grafico 2. Observa-se que a maioria
dos professores investigados sdo profissionais jovens, que atuardo como docentes ainda por
muitos anos, 0 que demonstra a importancia de haver programas de Formacdo Continuada
para esses profissionais.

A maioria, 46 professores da amostra, atuam somente no Ensino Fundamental e 23
professores atuam no Ensino Fundamental e Ensino Médio e/ou Educacdo de Jovens e
Adultos.

Os professores concursados representam a maior parte da amostra, 56 docentes, 23
professores ndo sdo concursados e 6 ndo responderam a pergunta. Esse dado demonstra que a
rede municipal de ensino, no Estado do RS, ao implementar programas de Formacao
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Continuada, estara investindo em professores que permanecerdo na rede, pois ja estdo
concursados.

GRAFICO 1 - TITULAGCAO DOS PROFESSORES PESQUISADOS
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GRAFICO 2 - IDADE DOS PROFESSORES PESQUISADOS
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A carga horéaria semanal, dos professores investigados, indicou que 33 trabalham entre
30h e 40h horas semanais, 30 professores trabalham entre 11h e 22h semanais e 17 trabalham
entre 44h e 62h semanais. Observa-se que a maioria est4 atuando na rede municipal, entre 30h
e 40h semanais, como indica o grafico 3.

GRAFICO 3 - CARGA HORARIA SEMANAL DOS PROFESSORES PESQUISADOS
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A LDB, em consonancia com essa demanda atual do mundo do trabalho, indica que os
sistemas de ensino deverdo promover a valorizagdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes “aperfeicoamento profissional continuado” e “periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho”(Mello, 2003). Porém, verificou-se
que a liberacdo da escola e a distdncia do municipio onde ocorrem 0s eventos sdo 0s dois
principais motivos para os professores ndo investirem na sua Formacgdo Continuada, como
mostra o gréafico 4.

GRAFICO 4 - DIFICULDADES QUE OS PROFESSORES ENFRENTAM PARA INVESTIREM NA SUA
FORMACAO CONTINUADA
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Analise dos dados coletados

Segundo o Ministério da Educacdo e Cultura, a Formacdo Continuada caracteriza-se
com metodologias presencial, a distancia ou em servico, caracteriza ainda os tipos: seminario,
curso, oficina pedagdgica.

Porém, observa-se no grafico 5, que os professores investigados apresentam baixa
freqliéncia em relacédo a eventos, apenas 1 professor participou de 1997 a 2002 de atividades
que aconteceram nestes periodos. Em relacdo a jornadas pedagogicas 8 professores
participaram nos ultimos seis anos, das oficinas pedagdgicas 15 professores e de cursos 16
professores.

Salienta-se que as oficinas pedagdgicas e cursos sdo, na sua maioria, oferecidos pelas
prefeituras municipais e a participacdo do professor é quase uma “obrigacédo”.

Segundo Mendes (2003), uma das criticas mais frequentes aos programas de
Formacdo Continuada incide, muitas vezes, na elaboracdo de propostas pensadas “de cima
para baixo”, com a completa exclusdo dos docentes. Ha a pretensdo de se resolver, em prazo
curto, problemas complexos da educagdo, como a repeténcia e a evasao; ou a crencga de que
através das acdes ocorreria uma rapida adequacdo das praticas docentes as mudancas
pretendidas. Neste sentido, entende-se quase sempre as agOes identificadas como trazendo
efeito diminutivo sobre a pratica docente e portanto fica a interrogacdo: “porque estes
professores apresentam fraca participacdo nos eventos, de que maneira estes eventos
contribuem para sua pratica docente?”

Uma vez que, para Ponte e Boavida (2002), as solugbes buscadas em conjunto
possuem importantes vantagens, como por exemplo, juntando diversas pessoas que se
empenham num objetivo comum, relinem-se, por si S6 mais energias do que as que possuli
uma Unica pessoa, fortalecendo-se assim a determinacdo em agir e ainda juntando diversas
pessoas com experiéncias, competéncias e perspectivas diversificadas, rednem-se mais
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recursos para concretizar, com éxito, um dado trabalho, havendo, deste modo, um acréscimo
de seguranca para promover mudangas e iniciar inovagfes e por ultimo juntando diversas
pessoas que interagem, dialogam e refletem em conjunto, criam-se sinergias que possibilitam
uma capacidade de reflexdo acrescida e um aumento das possibilidades de aprendizagem
mutua, permitindo, assim, ir muito mais longe e criando melhores condi¢cfes para enfrentar
com éxito as incertezas e obstaculos que surgem.

GRAFICO 5 - PARTICIPAGAO DOS PROFESSORES NOS EVENTOS DOS ULTIMOS 6 ANOS
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Analisando o gréfico 6 verifica-se que os professores entrevistados buscam
solugdes em conjunto como sendo a segunda motivacao pessoal para participarem de eventos
ligados a sua area de trabalho e que a busca de enriquecer o trabalho docente € a opcdo mais
citada, porém representa consenso apenas entre 48 professores.

Segundo Ludke (2001), na formacdo dos professores, é imperioso reconhecer a
influéncia nos debates acerca do professor reflexivo desencadeados por Schon (1992). A
grande contribuicdo de Schon foi trazer a tona o conceito da importancia do professor
reflexivo, o componente da reflexdo passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho e
para a formacdo do bom professor, na medida em que no seu dia-a-dia os proprios professores
recorrem a reflexdo, ainda que ndo se déem conta desse processo.

O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos professores
interrogarem as suas préaticas de ensino. A reflexdo fornece oportunidades para voltar atras e
rever acontecimentos e praticas. A expressdo “pratica reflexiva” aparece muitas vezes
associada a investigacdo sobre as praticas. Uma préatica reflexiva confere poder aos
professores e proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. A insatisfacdo sentida
por muitos educadores com a sua preparacdo profissional, que ndo contempla determinados
aspectos da préatica, tem conduzido a movimentos de reflexdo e de desenvolvimento do
pensamento sobre as préaticas (Oliveira e Serrazina, 2002). Para os autores entender a idéia de
ensino reflexivo implica procurar as suas raizes no pensamento sobra a educagdo. O poder da
reflexdo sobre a pratica como catalizador de melhores préticas tem vindo a ser defendido por
diversos autores (Dewey, 1933; Kemmis, 1985; Schon, 1983, 1987; Zeichner, 1993).
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GRAFICO 6 - MOTIVAGAO PARA PARTICIPAREM DE EVENTOS
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Para os professores entrevistados os valores de uma oficina pedagdgica, na sua pratica
sdo: troca de experiéncias, para 18 professores, atualizacédo, para 17 professores e momento de
reflexdo para 8 professores, porém para que haja troca de experiéncias e atualizacdo é
necessario haver uma reflexdo permanente sobre o processo ensino-aprendizagem que
envolve o professor. Deste modo este profissional seleciona realmente os pontos em que
acontecerdo a atualizacdo/modificacdo do seu conhecimento e da sua postura em relagéo as
concepcdes e 0s seus saberes experienciais, relativos ao ensino e a aprendizagem de
Matematica. A analise dos dados indica que 43 professores valorizam o momento de reflexdo
como o0 mais importante no valor de uma oficina pedagodgica, o que totaliza 50,5% dos
entrevistados.

GRAFICO 7 - VALOR DA OFICINA PEDAGOGICA PARA OS PROFESSORES
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A reflex@o sobre a reflexdo na acdo € aquela que ajuda o profissional a progredir no
seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar
retrospectivamente para a acéo e refletir sobre o momento da reflexao na agéo, isto é, sobre o
gue aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribuiu e que outros
significados pode atribuir ao que aconteceu (Schon, 1992).

A reflex&o na e sobre a acdo sdo fundamentais porque:

guando o professor reflete converte-se num investigador de sala de aula: afastado da
racionalidade instrumental, o professor ndo depende das técnicas, regras e receitas
derivadas de uma teoria externa, nem das prescricdes impostas do exterior pela
administracdo ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar. Ao conhecer a
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estrutura da disciplina em que trabalha e ao refletir sobre o ecossistema peculiar da
sala de aula, o professor ndo se limita a deliberar sobre os meios, separando-os da
definicdo do problema e das metas desejaveis, antes, constréi uma teoria adequada a
singular situacdo do seu cenério e elabora uma estratégia de acdo adequada (Gomez,
1995, p. 106).

Para Oliveira e Serrazina (2002), o processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém
permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das experiéncias vividas.
Ha&, através das praticas, um ganho na compreensdo e esta nova compreensao pode fazer
surgir um insight sobre o que significa ser professor.

Para os autores professores que refletem em acéo e sobre a acéo estdo envolvidos num
processo investigativo, ndo sé tentando compreender a si préprios melhor como professores,
mas também procurando melhorar o seu ensino. Assim, uma pratica reflexiva proporciona aos
professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-os profissionais mais
responsaveis, melhores e mais conscientes.

Os professores sdo agentes imprescindiveis para manter e modificar as pautas basicas
do modelo tradicional do ensino. Sem sua implicacéo ativa, consciente e interessada, nenhum
tipo de troca € possivel, segundo Porlan e Rivero, 1998.

Porém, verifica-se que muitos sdo os desafios que os professores enfrentam na sua
pratica docente, analisando o grafico 8, observa-se que 42 professores apontam o interesse dos
alunos pela disciplina de Matematica como o maior desafio profissional, seguido por
indisciplina e caréncia de material escolar.

GRAFICO 8 - DIFICULDADES ENFRENTADAS NO TRABALHO DIARIO
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Outro aspecto visto como dificuldade pelo docente € o proprio conteddo matematico.
O enfoque do saber matemético, do ponto de vista didatico, permite destacar algumas
peculiaridades: seu carater abstrato; a precisdao dos conceitos; o rigor e a especificidade da
linguagem. A compreensao dos saberes matematicos expostos em aula e escrito, até mesmo
em livros didaticos, baseia-se em raciocinios cuja realizagdo requer instrumentos cognitivos
refinados (Micotti, 1999).

Os professores investigados apontaram 22 contetidos dos quais gostariam de receber
apoio pedagodgico no Ensino Fundamental para, entdo, trabalharem com seus alunos com
maior segurancga pedagogica. O grafico 9 ilustra os quatro principais conteudos solicitados
pelos professores.

GRAFICO 9 - CONTEQDOS QUE OS PROFESSORES GOSTARIAM DE RECEBER APOIO
PEDAGOGICO
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Concluséao

Em vista do processo investigativo relatado conclui-se que a Formacdo Continuada
precisa ser oferecida aos docentes oportunizando momentos de reflexdo, trocas de
experiéncias e incentivando um envolvimento ativo nos eventos da area, para que estes
possam desenvolver um trabalho qualitativo com seus alunos. Os programas de Formacéo
Continuada ndo podem esquecer de respeitar os diferentes momentos de desenvolvimento
profissional e as necessidades especificas dos docentes.

Considera-se importante um investimento das universidades para o desenvolvimento
de programas de Formagdo Continuada que valorizem o desenvolvimento efetivo e continuo
dos professores, por meio de parcerias entre estas e O0rgaos educativos, para que assim, 0
docente e suas necessidades reais sejam o foco principal do investimento na Formagéo
Continuada. Uma vez que, o conhecimento baseado na experiéncia, por si s, tem um forte
componente conservador, por ser resultado de um largo processo de adaptacdo da cultura
escolar e profissional dominante, j& que o sentido funcional de sua existéncia ndo vem
determinado tanto por sua capacidade para valorizar a bondade e pertinéncia das atitudes
profissionais como pela seguranca, estabilidade e sentido de pertinéncia que aporta 0s sujeitos
(Porléan e Rivero, 1998).

Os programas de Formagdo Continuada deverdo auxiliar na construgao/reconstrucéo
da pratica de ensino, criando redes de intercAmbio de idéias e iniciativas que estimulem
professores a investir e difundir seus estudos e experiéncias, fomentando uma atitude
investigadora sobre a préatica. Pois é importante que o professor articule a escolariza¢do com
0s saberes ja construidos pelos alunos, evitando repetir o mesmo formato de ensino onde, a
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priori, ja& houve um fracasso, assim sera possivel atingir um nivel de qualificacdo docente
desejavel, com evidentes reflexos na qualidade do trabalho em sala de aula.

O professor € o préprio investigador de sua agdo pedagdgica, consolidando o processo
de construcdo de conhecimento numa atividade de grande valor para o desenvolvimento
profissional dos professores que se envolvem ativamente na sua pratica (Ponte, 2002).

Neste sentido o grupo de Formacdo Continuada em Matemética da Federacdo das
AssociacOes de Municipios do Rio Grande do Sul busca alcancar resultados significativos,
investindo no professor que atua em sala de aula, fornecendo subsidios que possibilitem ao
professor atuar como sujeito reflexivo, no meio profissional em que esté inserido, para que
desta forma as mudancas ocorram em todo o processo de ensino-aprendizagem que envolve o
docente.
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