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APRESENTACAO

Durante muito tempo a profissdo docente era vista nos moldes
tradicionais, o professor ocupava o local ativo da relacdo ensino e
aprendizagem, inculcava os conhecimentos nos estudantes, nao levando em
consideracao os saberes socioculturais que os estudantes trazem para o
espaco escolar. No entanto, no decorrer do tempo esses pensamentos
pedagégicos foram refutados, surgindo, portanto, propostas mais
progressistas de se pensar a educagao.

Um desses pensamentos pedagodgicos é a proposta do professor
reflexivo que foi pensando inicialmente por Jhon Dewey e Donald Schon, os
quais defendem a realizacio de uma reflexdo intencional das acgoes
pedagogica do docente na sua pratica de ensino. No Brasil autores como
Pimenta e Libaneo conseguem trazer mais elementos sociais e criticos para
essa reflexdo. Uma iniciativa de refletir a pratica educativa sob o prisma
cultural, econémico, social e pedagdgico.

O trabalho de Gésus de Almeida Trindade, nessa circunstancia, busca
trazer esses conceitos para a realidade do Programa Nacional de Formacao
de Professores da Educacado (Parfor), uma feliz tentativa de conectar o
processo formativo com a pratica pedagoégica. No entanto o referido autor
traz outros elementos que sdo cruciais para pensar esse processo, ouvir os
docentes envolvidos nessa formacao, com isso, surgem categorias externas e
internas do espacgo escolar que dificultam exercer a formacido e o préprio
ensino nos moldes reflexivos.

Este livro, portanto, constitui bastante oportuno para repensar a
formagao de professores que estdo inseridos nas escolas e acrescenta
qualitativamente em uma roupagem formativa reflexiva das acoes
pedagogica, sobretudo no ensino da matematica, uma area de conhecimento

considerada, por muitos estudantes, uma disciplina de dificil compreensao.

Gardénia Oliveira Muniz
Mestra em Educagdo e Ensino de Ciéncias e Matematica
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INTRODUCAO

Esta publicacdo tem como objetivo analisar as reflexGes que os
professores de Matematica realizam sobre as suas praticas docentes apos o
ingresso no Parfor da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), Polo
Boquira. A pesquisa se sustenta teoricamente nos autores que abordam a
tematica: professores reflexivos, como Zeicnher (1993), Schon (2000),
Alarcao (2011); entre outros que pensam em uma educa¢ido mais inclusiva e
democratica.

Considerando o objeto de estudo, caracteriza-se como pesquisa
qualitativa, do tipo exploratéria. Participaram da pesquisa dez professores
da educacao basica que inseridos no curso de formacao em Licenciatura em
Matematica ofertado pelo Parfor. Para a coleta e producido dos dados,
utilizou-se questiondario semiestruturado, entrevista coletiva, entrevista
individual e diario de bordo. A abordagem da pesquisa é compreendida como
qualitativa e o instrumento utilizado para coletar os dados foi a entrevista.
Os dados recolhidos foram analisados de acordo com a proposta de analise
textual discursiva.

Na discussao sobre professores reflexivos, os participantes relataram
que os conhecimentos que estdo adquirindo no curso de Matematica do
Parfor possibilitaram refletir sobre as suas praticas docentes, bem como
melhorar a relacdo professor/aluno. Diante dessas constatagdes, mesmo os
participantes da pesquisa reconhecendo a relevancia do Parfor para o seu
desenvolvimento profissional, inferimos a relevancia dos gestores
responsaveis pela implantacdo do programa repensarem uma melhor
alternativa organizacional para a oferta do curso, a fim de se garantir a
permanéncia dos professores no referido programa, bem como se garantir
uma formacao de qualidade.

Os resultados da pesquisa revelam, portanto, que o processo de
reflexao sistematizado na pratica docente auxilia o processo formativo
profissional e contribui para a melhoria da pratica de ensino.

Importa mencionar ainda, que este trabalho corresponde a um recorte

de uma dissertacido intitulada: Desenvolvimento profissional docente no
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contexto do Parfor: um olhar sobre o processo formativo dos professores de
matemdtica. O programa em questao foi criado pelo governo federal através
do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, a fim de suprir a caréncia de
professores sem formacao especifica, sendo que o 6rgao responsavel pela sua
implementacdo é a Capes. De acordo com a Capes (2008), o Parfor tem como
alguns dos seus objetivos principais induzir e fomentar a oferta de educacéo
superior, gratuita e de qualidade para professores em exercicio nas redes
publicas de educacdo basica, para que esses profissionais possam obter a
formagao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB (BRASIL, 1996).

Compreendemos que a producido de um trabalho académico, como a
dissertacao, perpassa por um processo de desenvolvimento com a presenca
de elementos construidos durante nosso percurso pessoal e profissional, com
vertentes da familia, escola, universidade, grupo de estudo, dentre outros,
que contribuiram, direta ou indiretamente, para nosso processo de
construcdo humana e académica.

A minha trajetéria académica teve inicio em 2005, com meu ingresso
no Curso de Graduagao em Licenciatura em Pedagogia, na Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), Campus Jequié. Esse, além de
oportunizar uma formacdo pedagédgica na perspectiva progressista e
consciente no aspecto sociopolitico, contribuiu, também, de forma
significativa, para minha formac¢ao humanistica, politica, técnica e pratica,
dimensées indispensaveis a adequada compreensdo interdisciplinar do
fenomeno humano e das transformacoées sociais.

No ano de 2008, tive de me afastar dessa graduacéo para participar
da formagao de soldado da Policia Militar da Bahia. Ao retornar para o
Curso de Pedagogia em 2009, comecei a desenvolver uma pesquisa referente
ao adoecimento dos professores do municipio de Jequié, como proposta de
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

Nesse periodo, também ingressei no Grupo de Estudos e Pesquisa

sobre Relacoes de Trabalho, Género e Educacdo, sob a coordenacdo do
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professor Alfrancio Dias, que me incentivou a realizar pesquisa. No ano de
2012, conclui a graduacaio.

Durante a minha jornada na Policia Militar, fui convidado para
participar de um curso de capacitacdo para instrutores do Programa
Educacional de Combate as Drogas (Proerd). Para exercer o papel de
instrutor do Proerd, tinhamos de construir um projeto pedagégico, planos de
aula, planejamento das atividades e avaliacdo. Essa nova dinamica de
trabalho, nessa instituigdo, possibilitou-me buscar os conhecimentos que
obtive na minha graduacgio e atualizar-me nos conhecimentos pedagdégicos.
Dessa forma, com a ajuda desses conhecimentos e informacées, foi possivel
realizar meu trabalho como educador desse programa.

Ao desenvolver o trabalho educacional, preventivo da proposta do
Proerd, precisel me inserir nos espacgos pedagodgicos, atuando, entdo, nas
escolas localizadas nos municipios de Ipiai e Ibirataia, na Bahia. No
decorrer da minha pratica profissional, reacendeu a vontade de trabalhar na
area da educacado. Diante disso, participei de um processo seletivo para o
cargo de pedagogo no Instituto Federal Baiano, funcido que exerco
atualmente. Ao ingressar no Instituto, mantive contato com professores,
estudantes e técnicos engajados em discussoes pedagodgicas, o que me
motivou ainda mais a continuar me capacitando.

A fim de buscar mais conhecimento e fomentar o desejo de
desenvolver uma pesquisa cientifica, ingressei no Programa de Poés-
Graduacao, Mestrado Académico, em Educacdo Cientifica e Formacao de
Professores, em 2017, em que foram abordadas as questdes subjacentes aos
conhecimentos cientificos/metodolégicos e com relagao a formacgao e atuagao
profissional. A principio, pensei em pesquisar a formacao dos professores de
Matematica para o uso das tecnologias digitais. Porém, no decorrer desse
processo, apds o primeiro contato com os participantes da pesquisa, e a
primeira coleta dos dados, notamos que a pesquisa estava seguindo uma
nova dimensao.

Diante desse cenario, percebemos que os dados explorados se

aproximavam mais da discussado referente ao desenvolvimento profissional
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docente a questées das tecnologias digitais. A partir disso, com o
direcionamento da orientadora deste trabalho, a professora doutora Deusa
Ferreira Silva, fomos estruturando e reconfigurando o presente estudo.

Ao mantermos o contato inicial com esse grupo de professores,
adquirimos informacbes muito importantes para a pesquisa académica: o
que motivou escolher a carreira docente; os conhecimentos necessarios para
se tornar professor de Matematica; a reflexdo da pratica desses professores
diante do curso de formacdo; a relevancia da formagdo para o
desenvolvimento profissional desses docentes; os desafios da utilizacdo das
tecnologias digitais na pratica de ensino.

Nessa circunstancia, o proposito de investigar a formacdo dos
professores de Matematica referente ao ensino de Geometria nao se
consolidou. Com 1isso, nas discussoes do grupo e nas orientacoes, firmou-se
como objetivo central da presente pesquisa analisar como o curso de
formacao de professores de Matematica do Parfor Uneb — Campus Brumado,
Polo Boquira, tem contribuido para o desenvolvimento profissional dos
docentes em formacao. Desse curso, participam dez professores que ensinam
Matematica no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, sem a formacao
especifica. Desse modo, o curso é uma politica de formacao fruto do Decreto
n® 6.755, que institui o Parfor, programa por meio do qual, segundo Lorezoni
(2017), visa-se ao aperfeicoamento e a valorizacdo da formacao de
professores, nesse sentido, dando-lhes formacéo académica na licenciatura.

A organizagao da dissertagao foi estruturada em um formato que se
distancia dos modelos das teses e dissertagoes encontradas, geralmente, em
diversas plataformas de banco de dados de producoes académicas. Portanto,
foi organizada no formato multipaper, que, segundo Barbosa (2015),
distingue-se do modelo tradicional por apresentar uma colecao de artigos de
pesquisa publicaveis. Além disso, contribui com a facilitacdo da divulgacao
das pesquisas realizadas. Neste sentido, este e-book é um dos resultados da

referida dissertacao.
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Neste caso, a dissertacdo é composta por uma introducio mais trés
artigos cientificos, os quais foram confeccionados a partir dos objetivos
especificos da pesquisa em questao.

O primeiro artigo, denominado Tecnologia digital para a prdtica de
ensino: a contribuicdo do GeoGebra ao ensino da Matemdtica no Parfor,
procura investigar de qual forma a utilizacdo da tecnologia digital (TD), por
meio do GeoGebra, pode ajudar na compreensido dos conhecimentos
pedagogicos e dos conhecimentos de contetido, bem como a relevancia do uso
das TD para o desenvolvimento do ensino de Matematica.

No segundo artigo, intitulado O desenvolvimento profissional de
professores em um curso de Matemdtica do Parfor: uma andlise do processo
formativo, trava-se uma discussio sobre o processor formativo docente de
forma abrangente, com o objetivo de compreender aspectos relacionados ao
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica participantes
do Parfor.

O terceiro artigo tem como tematica A contribui¢cdo do Programa
Nacional de Formag¢do de Professores da Educa¢do Bdsica (Parfor) para o
desenvolvimento de praticas docentes reflexivas e objetiva analisar a
reflexdoes da pratica pedagégica dos professores em formacgdo do curso de
Matematica Parfor, apdés a sua insercdo nesse programa. Ressalta-se que o
presente e-book se refere ao terceiro artigo. Apds essa contextualizacio,
adentraremos na tematica central do referido livro.

A categoria professor reflexivo e professor pesquisador constituiram,
nos ultimos anos, tendéncias dominantes para as discussoes referentes a
formacao de professor. A primeira categoria apresenta como alternativa
formativa a pesquisa para a pratica docente, ja a segunda investiga a
reflexdo para a pratica de ensino. Porém, mesmo reconhecendo a
importancia de ambas as teorias, o enfoque deste estudo, embora em alguns
momentos iremos trazer outras discussées, sera referente ao professor
reflexivo.

De acordo com Libaneo (2012), a ideia de professor reflexivo emerge

como uma maneira decorrente dos professores aprimorarem suas praticas de
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ensino por meio da andlise da pratica reflexiva. Essa discussio, segundo
Pimenta (2002), intensificou-se em diversos paises. No Brasil, foi
impulsionada partir da década de 1990.

Libaneo (2012, p. 66) ressalta que “todos os seres humanos sao
reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos”. Contudo, mesmo
entendendo que todos seres humanos racionais conscientes tém essa
capacidade de refletir, a proposta de professor reflexivo se personaliza como
alguém que exercita a capacidade de avaliar, questionar e ressignificar a
pratica docente. Ja que a reflexidade é considerada inata do ser humano,
Alarcao (2011) ressalta a relevancia do contexto para o seu desenvolvimento.

Nesse ambito, a atividade docente exige constante reflexdo para
analisar, criticar e aprimorar a pratica de ensino. Essa reflexdo, conforme
Libaneo (2012), deve ser realizada no ambito escolar, tanto em grupo como
de forma individual em meio aos docentes, ja que a esséncia da reflexidade
esta entre o pensamento e a acdo, e na relacdo entre o conhecimento e acgio.

Diante disso, surgiu o seguinte questionamento de pesquisa: como o
Programa Nacional de Formacao de Professores da Educagiao Basica Parfor
da Uneb — Polo Boquira tem contribuido para a formacio de professores
reflexivos? O objetivo geral é analisar as reflexdes que os professores de
Matematica realizam sobre as suas praticas docentes apds o ingresso no

Parfor da Uneb, Polo Boquira.

POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO DOCENTE

As transformacbes sociais, economicas e culturais que tém ocorrido
nos ultimos anos vém modificando as relagées pessoais, a dinamica do
trabalho das instituigoes e, consequentemente, interferindo na atuacao dos
diversos tipos de profissionais. Diante desse cenario, a escola, enquanto
Instituicdo responsavel pelo processo educacional formal da populacao,
necessita adaptar-se a essas novas mudancas, de acordo com as ideias de
Perrenound Além disso, diante dos novos paradigmas sociais, culturais e

educacionais, Imbernon (2009, p. 14) aponta a necessidade da formacao
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docente romper com a forma simplista de pensar a educac¢do de “modo
linear, sem permitir a integracdo de outras formas de ensinar, de aprender,
de organizar, de ver outras identidades sociais”.

Diante do contexto social dinamico e complexo no qual a escola se
Iinsere, torna-se imprescindivel ao professor aperfeicoar-se cada vez mais,
assim como todo profissional que almeja melhorar o desempenho do
trabalho, buscando obter conhecimentos basilares para aperfeicoar sua
pratica docente. Como refere Novoa (1995, p. 18), “[...] Mais do que um lugar
de aquisigdo de técnicas e de conhecimentos, a formacao de professores é o
momento-chave da socializagio e da configuracgao profissional”.

No contexto dessas mudancas, almejando compreender as acgdoes em
prol da formacao docente, Souza (2014) destaca a década de 1990 como um
periodo marcante para a educacdo brasileira, por intensificar o debate
referente a formacdo do professor da educacdo basica, requerendo, dessa
forma, implementacdo de politicas publicas voltadas para o processo
formativo do professor.

Porém, Gatti (2008) salienta que muitas propostas desse periodo
tinham um carater compensatorio, interesse economico. Nao havia, dessa
forma, uma preocupacdo com a qualidade da formacdo para o
aprofundamento dos conhecimentos docentes. A autora destaca dois
programas que ganharam relevo na década de 1990: Programa de
Capacitacdo de Professores (Procap), ofertado pela Secretaria Estadual
Educacao de Minas Gerais, e o Programa de Educacdo Continuada (PEC),
desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacgao de Sao Paulo. Ambas as
propostas foram realizadas no ambito estadual com a ajuda do
financiamento do Banco Mundial. Ja4 no ambito nacional, Gatti (2008)
destaca o Programa de Formacdo de Professores em Exercicio
(Proformacéo), organizado pelo Ministério da Educagao (MEC), com o intuito
de garantir curso de magistério, na modalidade normal, para os professores
leigos.

Nesse bojo, Tommasi, Warde e Haddad (2003) revelam que o Banco

Mundial, enquanto o principal organismo multilateral internacional de
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financiamento, tinha muito interesse em investir em politicas de formacao
docente por um viés economicista, implementando uma politica de
“qualidade total” nos sistemas de ensino. Toda a intensificagdo dos
beneficios no setor educacional, ndo s6 no Brasil, mas em todos os paises que
participam através dos acordos de cooperacdo técnica, apresenta uma
proposta ideologicamente articulada ao atendimento dos interesses desse
banco.

Essa politica visa estratégias de diminui¢cdo de custos e de
oportunidades no sistema educacional publico, utilizando: a descentralizagao
administrativa, ensino a distancia e meios nao formais para as massas,
preparacdo para o ingresso imediato no mercado de trabalho por via de
escolas profissionalizantes, e facilitacdo para a expansao de ensino no setor
privado, como forma de “desestatizar’” a educacao (TOMMASI; WARDE;
HADDAD, 2003).

Nessa circunstancia, nota-se que a formacao docente esta inserida na
agenda politica que o Banco Mundial dissemina ao longo do seu processo de
cooperacgdo através do financiamento de projetos. O enfoque era investir na
educacao basica, sendo que a formacdo do professor se constituia peca
fundamental para contribuir na formacao de pessoas “qualificadas” para
atender a demanda do capital, pois assegurava as massas um ensino
minimo de baixo custo, sem reflexées sociopoliticas (TOMMASI; WARDE;
HADDAD, 2003).

De acordo com Fiorentini (2008, p. 45), o objetivo do Banco Mundial,
na promocao de politicas publicas para a formacgao docente, era alinhar-se
“ao modelo politico-economico neoliberal, as quais materializaram-se com a
aprovacao da nova LDB/96 (BRASIL, 1996), das reformas curriculares para
Ensino Basico, Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e da elaboragao do
Plano Nacionalidade Educac¢do (PNE)”. Com a exigéncia do nivel superior
para exercer a docéncia, Freitas (2002, p. 148) revela que

Os professores tém sido levados a frequentar cursos de qualidade
duvidosa em grande parte pagos por eles. Em varios estados tais cursos sao,

em geral, uma demanda das prefeituras que os terceirizam ou “contratam”



Gésus de Almeida Trindade 16

as IES — publicas ou privadas —, as quais realizam processo seletivo especial
de modo que possam atender a esta demanda especifica.

Ja no ano 2009, com a urgéncia para dirimir a caréncia da formacao
superior para os professores que estdo em servico, foi estabelecido o Decreto
n’® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica e consolidou a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) como
o Orgao responsavel para fomentar programas para qualificacdo e
valorizacdo da docéncia na formagao inicial e continuada, nas modalidades
presencial e a distancia. No quadro seguinte, apontaremos algumas politicas

publicas voltadas para a formacao que foram implementadas pela Capes.

Quadro 1 — Politicas publicas de formacio docente.

Prodocéncia “Contribuir para a elevacdo da Discentes que estio na
(Programa de qualidade da educacdo superior, formagao inicial
Consolidacdo das formular novas  estratégias de desenvolvida nos cursos de
Licenciaturas) desenvolvimento e modernizacao do licenciaturas das instituicoes

ensino no pais, dinamizar os cursos de federais e estaduais de

licenciatura das institui¢des federais de educagao superior.

educacao superior, propiciar formacao

académica, cientifica e técnica dos

docentes e apoiar a implementacao das

novas diretrizes curriculares da

formacao de professores da educacao

basica” (MEC, 2018).
Obeduc “Proporcionar a articulacdo entre pés- Programas de Pés-Graduagao
(Observatério  da graduagdo, licenciaturas e escolas de - PPG, de IES, ptblica ou
Educacao educacao bésica e estimular a producao privada.

académica e a formagao de recursos

pos-graduados, em nivel de mestrado e

doutorado”.
Pibid “Visa proporcionar aos discentes na Discentesna primeira metade
(Programa primeira metade do «curso de do curso de licenciatura.
Institucional de licenciatura uma aproximacao pratica
Bolsas de Iniciacao com o cotidiano das escolas ptblicas de
a Docéncia) educacao basica e com o contexto em

que elas estao inseridas”.
Parfor “Induzir e fomentar a oferta de Profissionais do magistério
(Plano Nacional de educagao superior, gratuita e de que estejam no exercicio da
Formacao de qualidade, para professores em docéncia na rede piblica de
Professores) exercicio nas redes publicas de educacdao basica e que nao

educacdo basica, para que estes possuem a formacao

profissionais possam obter a formacao
exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

especifica na area em que
atuam em sala de aula.
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Dentre as politicas publicas ofertas pela Capes, destacamos o Plano
Nacional de Formacio de Professores (Parfor), que constitui o enfoque da
presente pesquisa. Esse programa foi estabelecido pelo Decreto n® 6.755, de
29 de janeiro de 2009, com o intuito de ofertar curso de licenciatura para os
docentes que nao tém a formacido na area de atuacido, sendo uma politica
publica organizada pela Capes em parceria com os governos federal,

estadual e municipal (SOUZA, 2014).

PROGRAMA DE FORMACAO DOCENTE DA EDUCACAO BASICA
(PARFOR)

A discussio sobre formacgio docente vem ganhando relevo nos ultimos
tempos. Segundo Souza (2014), as discussbes relativas a formacao dos
professores da educacgio basica ganharam mais visibilidade a partir dos anos
1990 como uma das principais pautas das politicas publicas da educacao
brasileira. Mororé (2012), por sua vez, analisa esse momento sob varios

aspectos.

A nosso ver, o pais avanca quando tenta formular uma
politica global de formacdo, procurando diminuir as
desigualdades hoje existentes no campo da formacio de
professores (predominio da rede privada e nimero excessivo
de cursos a distancia) a partir do estabelecimento, dentre
outros, dos seguintes principios: I. O reconhecimento da
formacdo de professores como um compromisso publico de
Estado para assegurar o direito a uma educacdo de
qualidade através de regime de colaboracdo entre a Unido,
estados e municipios, revertendo para a federacido a
obrigatoriedade de financiar essa formacio em instituicGes
publicas; II. O estabelecimento da modalidade presencial
como preferencial de formacio; III. A formacio no interior
das instituicbes publicas de ensino superior; IV. A
constituicio de um Férum Estadual permanente de formacio
de professores (MORORO, 2012, p. 2).

Na otica de Veiga e Viana (2010), as reformas educacionais foram
constituidas para atender a demanda do projeto neoliberal, orientadas pelas
organizacgoes internacionais, como o Banco Mundial. E, nessa conjuntura, é

pensado o processo formativo docente. Para esses autores, as organizacoes
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economicas tinham interesse em investir na educacido para atender as
demandas do mercado, comprometendo, com isso, a qualificacdo dos
profissionais da educacdo: “a formacdo de professores se resumiu a
transmissao rapida de conhecimentos, habilitacdo relampago de professores
por meio do treinamento” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 17).

Ainda de acordo com Veiga e Viana (2008), as reformas educacionais
no Brasil tiveram influéncia de acordos internacionais, tendo como um dos
principais financiadores o Banco Mundial. Essas autoras ressaltam que a
intencao desse 6rgao é formar os professores para preparar os estudantes
para atender as demandas do mercado de trabalho.

Nesse bojo, destacamos dois marcos legais que preconizam a educacao
nacional: a Lei n° 9.394, LDB 1996, que definiu os niveis de qualificacao
para atuacdo docente na educacdo basica, o Plano Nacional de Educacao
(PNE) 2001-2010 e a Lei n°® 10.172, que declarou a necessidade de formacao
dos professores como um dos maiores desafios a serem superados. Esse
plano estabeleceu metas para a ampliagdo da oferta de cursos de formacao,
nivel superior, para professores da educacdo infantil e dos ensinos
fundamental e médio.

Sob tal contexto, tanto a LDB (1996) quanto o PNE, no propésito de
superar o desafio da falta de formacao docente, propuseram leis e metas que
serviram como incentivo para a oferta de politicas publicas voltadas para o
processo formativo docente na modalidade nivel superior, e,
consequentemente, alcancar a melhoria da Educagao Basica. Diante disso, a
LDB e o PNE preconizam que os estados, o Distrito Federal e os municipios,
de forma colaborativa, assegurarado politicas publicas que atendam a
qualifica¢ao docente.

Também o atual PNE, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL,
2014), revela preocupacao com a qualificacao docente para a educagio basica

em duas das vinte metas que o compoem. Conforme preconiza a meta 15:

Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1
(um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
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formacdo dos profissionais da educagdo de que tratam os
incisos I, IT e III do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacéo basica possuam formacio especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Moror6 (2012) também aponta que os féoruns estaduais foram
essenciais para discussao da construcao de politicas publicas voltadas para a
formacao docente. Esses foruns, segundo Mororé (2012, p. 7), tém como
proposito "formular planos estratégicos que contemplem um diagnéstico da
situacdo da formacdo no estado, além de definir as metas a serem
alcancadas e as acbes a serem desenvolvidas". A histéria dos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente mistura-se com o
surgimento do Parfor, de acordo com Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de

2009, artigo 4:

A Politica Nacional de Formacido de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica cumprira seus objetivos por
meio da criagao dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio
a Formacdo Docente, em regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e por
meio de acbes e programas especificos do Ministério da
Educacéo.

O referido decreto revela que os Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formacao Docente terdo como um dos principais papéis fiscalizar a
execucao do plano estratégico e promovera sua revisao periddica. Sendo que
nesse plano estratégico esta incluido o levantamento da necessidade de
formacao inicial e continuada para a profissdo docente, bem como quantos
professores necessitam dessas formacoes. Diante da preocupacido com o
processo formativo docente, Souza (2014, p. 631) analisa esse movimento em

duas perspectivas:

A primeira, do movimento em prol da qualidade da escola
publica para a formacdo de quadros necessarios a
sustentacdo do novo paradigma do capitalismo mundial
(qualificacdo dos trabalhadores e utilizacdo do seu poder
criativo no aumento da produtividade e do lucro); a segunda



Gésus de Almeida Trindade 20

perspectiva é a da oportunidade potencialmente gerada pela
melhoria da educacdo basica para que o cidaddo alcance
emancipacdo financeira e politica, contribuindo para o
desenvolvimento sustentavel do pais e para a consolidacio
da democracia nacional.

Apesar dos distintos posicionamentos sobre a intencionalidade das
politicas publicas para a educacao brasileira (interesses mercadoldgicos e a
preocupacao com a qualidade da educacgio brasileira), sdo notaveis alguns
elementos de consonancia. Um deles é que a década de 1990 se configurou
no periodo que ampliou as discussoes referentes a educacédo publica, sendo
palco de grandes transformacées pelas propostas de politicas voltadas para a
educacao nacional. Outro ponto em comum foi o entendimento de que a
proposta de formacio docente era crucial para a melhoria da qualidade da
educacao.

Conquanto se reconheca a intencionalidade e a influéncia do capital
na qualificacdo do docente para a preparacao de trabalhadores no tocante a
manutencio do mercado de trabalho, esta pesquisa teve um enfoque maior
na segunda perspectiva. Isto é, entender como essas politicas contribuiram
para a formacdo docente com o intuito de melhorar a educacgao basica
brasileira, pois acreditamos que, além dos interesses do mercado, houve a
preocupacao de varios setores, como as universidades, os sindicatos e os
movimentos sociais, que lutaram a favor da melhoria da educagdo e da
capacitacdo docente diante da efervescéncia do mundo tecnolégico.

Isso porque, de acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais - Inep (BRASIL, 2013), era muito comum
encontrar nos contextos escolares pessoas que realizavam atividades
docentes sem a formacao da area de conhecimento que atuavam. Também é
comum, segundo Souza (2014), encontrar professores que, apesar de terem
formagao na area, nao consideram a necessidade da relagao entre os saberes
tedricos com a pratica para o desenvolvimento de seu trabalho, por
conceberem aqueles como um conhecimento fora da realidade da escola.

A LDB de 1996 preconiza a obrigatoriedade de uma formacao

especifica para atuar como docente capaz de atender as exigéncias que se
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colocam para a sua profissdo. Reconhece-se, portanto, que a formacao do
professor deve ocorrer no Ensino Superior, mesmo compreendendo que o
processo formativo docente nao ocorre somente na academia e pode se dar
por outras formas, tais como cursos especificos de formacao pedagdgica.
Diante da exigéncia legal da formacao docente, o governo federal, em
parceria com o estado e municipio, instituiu o Parfor. Esse programa, de
acordo com Souza (2014), tem como um dos objetivos atender a demanda de
formacao de professores (como nivel superior) para atuarem na educacao
basica em conformidade com a lei federal que normatiza a formacao docente.
Segundo Mororé (2012), na Bahia, o debate sobre cursos de formacéao
docente intensificou-se a partir de 1998, promovido pela Uneb. De acordo
com essa pesquisadora, a referida universidade também foi pioneira na
promocdo dessa politica, promovendo a selecio da primeira turma de
professor, que iniciou em 1999. O projeto era denominado de Programa de
Rede Uneb 2000.
De acordo com o Projeto Pedagodgico do Curso (PPC) de Matematica da
Uneb (2013), a autorizacdo e o oferecimento do curso de Matematica
ocorreram a partir do inicio de 2010 nos seguintes municipios: Alagoinhas,
Barreiras, Caetité, Eunapolis, Irecé, Itaberaba, Jacobina, Juazeiro, Salinas
da Margarida, Salvador, Serrinha e Teixeira de Freitas. A oferta do curso
tem a duracado de trés anos e meio, correspondendo a 7 semestres e com a
carga horaria de 3.545 (trés mil, quinhentas e quarenta e cinco) horas.
Conforme tal PPC, o referido curso tem como finalidade oferecer a formacao
de nivel superior para os professores da educacao basica da rede publica de
ensino, articulando a teoria com a pratica, sem perder de vista a qualidade
desse processo, valorizando a experiéncia e a pratica docente. Ressalta-se
que, no municipio de Boquira, o referido curso foi implementado em 2017.
Destarte, mesmo Mororé (2012) reconhecendo a importancia de um
programa de formacdo docente para a qualificagdo profissional, ela
apresenta alguns empecilhos que dificultaram a execuc¢ao dessa proposta de
formacéao e que necessitam de uma atencao especial para ndo comprometer a

sua execug¢ao, como carga horaria de trabalho e o descompromisso de muitos
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municipios em oferecer condi¢ées adequadas para a oferta desse programa
formativo.

Souza (2014, p. 634) revela que o Parfor pode ser ofertado tanto na
modalidade presencial quanto na modalidade ensino a distancia (EAD). A
respeito disso, ele investigou o Parfor: “Presencial e da sua capacidade de
proporcionar equidade no acesso de professores da educacdo basica a
formacdo em servico, a partir da tipologia de politicas publicas”. A Capes

organiza esse programa em trés modalidades, conforme sinaliza o quadro 2:

Quadro 2 — Modalidades do Parfor

Primeira licenciatura | J4 tém a primeira licenciatura, | Formagao pedagdgica para
presencial, para os professores | porém  estio atwando em | atender o bacharel que atua na
que jd estao atuando, mas ndo | outra drea diversa daquela docéncia, tem
tém graduacdo e que estejam | que se formaram para ter uma = complementacio com
em exercicio. melhoria na drea que atuam. matérias pedagdgicas.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Esse programa, segundo a Capes (2018), tem como proposito qualificar o
“professor da rede publica de ensino, ingressar na faculdade para
complementar a sua formacdo com curso de graduacdo oferecido pela
faculdade". De acordo com Souza (2014), o Parfor destina-se a professores da
rede publica da educagdo basica e faz uma articulacdo entre teoria e prética,
aperfeicoando, dessa forma, os conhecimentos cientifico e didatico com
proposito de aprimorar o ensino e a aprendizagem para os professores que nao
possuem licenciatura na area de atuagdo. Oferece, portanto, para os professores
da educagdo basica, em exercicio, a oportunidade de fazer a licenciatura
compativel com a area de atuagdo deles na sala de aula. Assim, qualificando o
professor para o exercicio docente conectado com a realidade escolar, com a
prética escolar.

Souza (2014) aponta alguns beneficios fornecidos pelo Parfor presencial,
como a oferta do curso de forma gratuita, bolsas aos professores formadores e
investimentos de verbas de custeio e capital da instituicdo de ensino superior.
Portanto, mesmo esse autor apresentando algumas prerrogativas para os

participantes desse programa, Mororé (2012) revela que o indice de evasao
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nesse programa formativo é muito alto. Um dos fatores que essa autora aponta
como predominante para que isso ocorra ¢é a dificil tarefa de conciliar trabalho e
estudos. Assim, a dificuldade em atender a esses fatores, somada aos assuntos
pessoais, pode ser um elemento crucial para o docente se desmotivar no
processo formativo. Souza (2014, p. 642) aponta alguns dilemas que foram

sinalizados no I Encontro do Parfor, promovido pela Capes:

As caracteristicas dos cursos do Parfor Presencial, tendo em
vista que o perfil diferenciado do aluno (professor em servigo)
exige um planejamento do projeto pedagdgico, bem como da
abordagem metodolégica do curso; A integracdo do aluno do

N

Parfor a universidade, tendo em vista questdes operacionais
como repeténcia, registro académico etc. das turmas criadas
especificamente para o programa e que tém solucdes
diferenciadas entre as diversas institui¢cdes; O tempo de
formacdo do aluno do Parfor, que exige carga horaria
especifica, uma vez que ele ndo é dispensado de suas atividades
em sala de aula nas redes publicas de educagao basica.

Essas constatacOes, entre outras, revelam a necessidade de contextualizar
o programa em questdo, considerando o perfil dos sujeitos que participam da
formacdo, somada a questdo da relacdo estudo e trabalho. Dado o exposto,
mesmo reconhecendo que o Parfor necessita avancar em alguns aspectos para
garantir equidade e qualidade no acesso a formacdo do professor, nota-se que
esse programa tem um grande papel na oferta de formacdo para os docentes
que atuam sem a formagdo especifica, principalmente nas regides em que a
caréncia de professores sem a formacdo de nivel superior € alta, como a Bahia.
Diante disso, o fomento de politicas ptblicas de formacdo revela-se crucial para
diminuir a lacuna de um relapso histérico da escassez de cursos de licenciatura

em regides longe dos grandes centros.

O SENTIDO DO PROFESSOR REFLEXIVO PARA O ENSINO DE
MATEMATICA

O substantivo reflexivo é um elemento muito presente em debates e

em Investigacoes na educacdo, mais precisamente os termos pensamento
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reflexivos (Dewey), ensino reflexivo (Zeichner) e pratica reflexiva (Schon),
que estao ligados as investigacbes sobre as praticas dos professores. Assim,
para Dewey, na leitura de Névoa (1995), o saber reflexivo tem como funcao
primordial comec¢ar com um confronto de situacées problematicas.

A funcio da reflexdo, na concepcao de Romanowski (2007), consiste
em prover ao professor possibilidade de analisar a pratica de ensino durante
e, ou, depois da acdo, com o intuito de avaliar e aperfeicoar a sua atividade

educativa. Além disso, Alarcao complementa que:

A nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias
e praticas que lhe sdo exteriores. K central, nesta
conceptualizacdo, a no¢do do profissional como uma pessoa
que, nas situagdes profissionais, tantas vezes incerta e
imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e
reativa (ALARCAO, 2011, p. 44).

De acordo Doringo e Romanowski (2008), Dewey, que foi um dos
principais proponentes do estudo referente aos professores reflexivos,
apresenta a relevancia do pensamento reflexivo para a criacdo de
estratégias relativas aos enfrentamentos de situagées problemas.

Apesar de Dewey ser considerado o precursor da discussao da reflexao
nas acoes docentes, Pimenta (2002, p. 24) encontrou nas pesquisas de Schon
“uma forte valorizacdo da pratica na formacado dos profissionais, mas uma
refletida, que lhes possibilite responder as situac¢ées novas, nas situacgoes de
incerteza e indefinicao”.

Na visao de Doringo e Romanowski (2012), Schon é um dos principais
autores que buscam debater como a reflexdo é identificada, vista e
interpretada. Tais autores acrescentam que 1ideias de Schon tém
influenciado varias pesquisas no campo da formacao docente.

Segundo Doringo e Romanowski (2012), Schon tem usado o verbo
professional artistry para dirigir-se as qualidades profissionais, que, quando

colocadas diante de circunstancias consideradas conflituosas, criam
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procedimentos para mediar a situacdo problematica, através das
observacoes e reflexoes a respeito da acao.

Conforme Doringo e Romanowski (2012), depois das pesquisas
desenvolvidas por Schon, Zeichner encontrou um direcionamento maior
quanto aos trabalhos de emancipacido de professores na perspectiva
reflexiva, defendendo a ideia de uma reflexdo que vai além dos muros da
escola, em que fatores, como condi¢bes sociais e culturais, influenciam no
cotidiano escolar.

Para Schon, entdo, ha uma reflexdao na acéo, reflexdo sobre a acgao e
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Entretanto, as duas primeiras estio
disjuntas pelo fato de que, quando ocorrem, a primeira acontece durante a
pratica e a segunda ocorre logo apds o confronto com a pratica, ou depois que
a acao ja foi analisada e contestada.

Nessa circunstancia, autores como Melo (2005) revela que o ensino da
matematica, por vezes, é considerado complexa, descontextualizada,
incompreensivel. A fim de trazer uma nova roupagem para essa area de
conhecimento, surgiram algumas propostas de pratica de ensino, como a
etnomatematica e a matematica critica.

A proposta de professores reflexivos para o ensino da matematica,
portanto, potencializa a possibilidade de repensar a pratica pedagégica, bem
como possibilita rever novas alternativas para o ensino dessa importante
area do conhecimento, que constitui essencial para a formacido para a

cidadania e para o mercado de trabalho.

COMPREENDENDO A CATEGORIA PROFESSOR REFLEXIVO

Schon (2000), ao criticar o modelo da racionalidade técnica, traz a
relevo contribui¢des para repensar o processo formativo docente, entre elas,
a teoria do professor reflexivo. A reflexdo, para esse autor, é a categoria
crucial para a formacdo docente por possibilitar o repensar da pratica
pedagdgica, permitindo atender aos anseios dos educandos e, paralelamente,

modificando a pessoa do professor. Ele divide essa categoria em trés
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subcategorias fundamentais: a reflexdo na acio, a reflexdo sobre a acédo e a
reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

A reflexidade é vista, por Libaneo (2002), como preceito inerente aos
seres racionais, um ato realizado por todas as praticas dos seres humanos.
“A reflexidade é uma autoandalise sobre nossas préprias acgoes, que pode ser
feita comigo mesmo ou com os outros” (LIBANEO, 2002, p. 55). Apesar de
reconhecermos que todo ser humano consciente tem a capacidade de refletir,
acreditamos que a proposta de Schon é utilizar essa reflexdo para contribuir
na melhoria da pratica profissional e, consequentemente, contribuir na
propria formagao.

Para Doringo e Romanowski (2012), o advento da ideia de pratica
reflexiva revela-se como uma excelente alternativa para os docentes
repensarem sobre as suas praticas docentes, contribuindo, dessa maneira,
na tomada de decisdo sobre as problematicas encontradas no espaco escolar.
Além disso, as autoras ressaltam que o ato de refletir é uma exigéncia ao
profissional docente que deseja aprimorar as estratégias de praticas
pedagogicas, diante de adversas situagoes.

A reflexao referente a acao, consoante Schon (2000), tem uma conexao
direta com os fatos que ocorrem no cotidiano do profissional, ajudando a
aprimorar o conhecimento na acao. Ja a reflexao sobre as reflexdes de acoes
passadas, de acordo com Schon (2000), pode contribuir nas projegoes futuras
de novas praticas. Esse ato, espera-se que ocorra posteriormente as
atividades educativas. Schon (2000) o denomina de reflexao sobre a reflexao
na acado. Tal reflexdo possibilita ao professor potencializar novos
conhecimentos; contribui, também, na solucao de problemas que poderao
surgir no decorrer da vida profissional. Nessa perspectiva, Alarcdo (1996)

traz a defini¢do do conhecimento na acgao:

E o conhecimento que os profissionais demostram na
execucao da accgdo; é tacito e manifesta-se na espontaneidade
com que uma accio é bem desempenhada. E um know-how
inteligente; poderiamos dizer que é a inteligéncia
manifestada num know-how. E dificil ao profissional falar
deste conhecimento. Todavia, se necessario, ele consegue
descrevé-lo, consegue encontrar uma linguagem para falar
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dele. E isso que acontece quando nos colocamos numa
perspectiva de auto-observadores, quando reflectimos sobre
as nossas acgOes e tentamos descrever os conhecimentos
tacitos que lhes estd subjacente (ALARCAO, 1996, p. 18).

Entende-se que formar um profissional pratico reflexivo requer, além
de uma politica de formacao de professores nessa direcdo, uma ac¢ao que seja
orientada pela propria pratica docente. Nesse sentido, Schon (2000) ressalta
que o profissional que realizar esse tipo de reflexdo consegue resolver com
mais facilidade questdes referentes a atividade laboral.

Destarte, nota-se a importancia de aprender como ocorre a reflexdao na
acao, como é que se pensa o que se faz enquanto se faz, haja vista que ela
nao é um fim em si mesma, mas uma possibilidade de desenvolvimento, de
modo que o ensino nao pode ser concebido como algo acabado, pronto. O
processo formativo docente, nessa ocasido, deve incentivar que esse
profissional reflita as suas agdes no intuito de desenvolver as suas praticas

de ensino.

O desenvolvimento da pratica de professores reflexivos
ocorre na sua pratica com base na sua propria investigacao-
acao dentro de um contexto escolar ou sala de aula. Essa
pratica é sustentada por teorias da educac¢do com as quais o
professor mantém uma perspectiva critica (DORINGO;
ROMANOWSKI, 2012, p. 16).

Constata-se nos estudos referentes ao professor reflexivo, na
concepcao de Schon (2000), que essa pratica reflexiva nio se limita a uma
formacao especifica, vislumbra, também, a viabilidade de ressignificar a
pratica educativa diante do contexto escolar. Esse autor salienta que o
professor deve desenvolver competéncias profissionais (qualidades e
inteligéncias) que vao além do acimulo de conhecimento. Ele nao nega a
importancia de dominar o conteudo, a teoria, mas revelar a relevancia de
saber utilizar esse conhecimento para conduzir a pratica pedagogica, e ele
denomina essa agao como “talento artistico”.

Freire (1996) elucida que os professores e a escola nao sao culpados

pelas mazelas que ocorrem na educacao formal. Porém, todos sao, também,
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responsaveis pela construcdo de uma educacdo critica, cidada e
emancipatoria. Nesse sentido, desenvolver reflexdo torna-se crucial para o
desenvolvimento de uma pratica pedagégica que contribua no fomento da
criticidade docente.

Diante da proposta de reflexao-na-acéo, fundamentada nos estudos de
Schon (2000), o professor podera compreender de forma mais global o
contexto do locus de atuacgdo. Além disso, frente aos problemas encontrados
na pratica educativa, o docente pode buscar alternativas viaveis para
solucionar ou dirimir esses impasses. Dessa maneira, a reflexdo-na-acgao e a
reflexdo sobre a acdo configuram-se como um processo dinamico,
Investigativo e continuo, que envolve a elaboracido, enquanto acdo mental,
reflexiva a partir da realidade.

Conforme Doringo e Romanowki (2012), a pratica reflexiva possibilita
o desenvolvimento profissional e pessoal, permitindo agir de forma
intencional, mais consciente da pratica educativa. As autoras citadas
salientam a relevancia de observar o educando com um olhar mais reflexivo,
visto que essa Otica de analise contribuli no pensar sobre os possiveis
caminhos que ele pode trilhar, e o professor, enquanto mediador do
conhecimento, deve possibilitar essa reflexdo na busca por entender melhor
com quais sujeitos ele esta trabalhando. Além disso, essa reflexdo ajuda a
repensar os dilemas vivenciados na sala de aula, contribuindo na busca de
solugbes para os impasses que dificultam o ensino e a aprendizagem,
encontrando, no contexto escolar, propostas de solucdoes a partir dessas
reflexées.

Portanto, a reflexao proposta por Schoén (2000) é uma acao intencional
devido a contribuicdo no desenvolvimento das reflexbes sobre as
intencionalidades das praticas educativas ofertadas nas instituicoes de
ensino, visto que contribui para o entendimento das concep¢oes de homem e
de sociedade, que, conforme apresentadas nas diversas realidades,
perpassam a maneira de pensar, de agir e as demandas das classes e dos

grupos sociais.
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REFLEXC)ES DA PRATICA DOCENTE VERSUS A RACIONALIDADE
TECNICA

Schon (2000) é um dos diversos pesquisadores que realizam criticas a
racionalidade técnica por acreditar que o processo formativo néo pode
prescindir da reflexao da pratica docente. Zeicnher (1993) compreende que o
processo de reflexdo docente almeja auxiliar no enfrentamento dos desafios
do cotidiano da escola, mas de uma forma reflexiva, consciente,
sistematizada.

Para Pérez Gomez (1995), a figura do técnico-especialista defendida
pela racionalidade técnica tem como objetivo aplicar os conhecimentos
técnicos para a resolucdo de problemas sem levar em consideracdo outros
fatores que influenciam o cotidiano escolar. Dessa forma, a racionalidade
técnica se limita ao utilizar instrumentos pedagoégicos para transmitir os
conhecimentos pré-determinados em um determinado contexto escolar em
que as realidades, os embates ideoldgicos sao diversos.

De acordo com Ghedin (2012), os docentes, muitas vezes, limitam o
seu mundo de acao e reflexao as praticas de ensino diarias. Para o autor, é
necessario transcender aquilo que se expressa no trabalho ao se desprender
de uma visdo técnica sobre o que a escola ja tem como estabelecido.
Entendemos, assim, que o exercicio de transcender a rotina das aulas tende
a levar o profissional a se motivar por novas formas de atuacao, através da
reflexdo, que contribuam no desenvolvimento pedagdégico.

Com base em Ghedin (2012), Valadares (2002) afirma que
racionalidade técnica limita as acoes do professor devido a proposta didatica
reducionista com objetivos estabelecidos por decisées externas ao seu
ambiente de trabalho. Além disso, Valadares (2002, p. 217) aponta criticas
que Schon lanca a racionalidade técnica, revelando que “os problemas que
surgem na pratica sao marcados pela incerteza, instabilidade, singularidade
e conflitos de valores, e, desta forma, resistem a ser enquadrados em
esquemas rigidos e predeterminados”.

A racionalidade técnica privilegia os instrumentos educacionais, tendo

a figura do professor como mero executor de pratica de ensino produzido por
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determinados especialistas (VALADARES, 2002). Além disso, Ghedin (2012,
p. 151) relata que, quando se “esgota o repertorio tedrico e os instrumentos
construidos como referenciais, o profissional ndo sabe como lidar com a
situacao”.

No modelo da racionalidade técnica, conforme Diniz (2014), o
professor é visto como um mero técnico, preparado para aplicar os
conhecimentos cientificos e, ou, pedagdgicos que ele adquiriu na sua area
especializada. Desconsiderando, dessa maneira, diversas situagbes que
interferem no fazer pedagoégico, além de limitar a capacidade criativa,
dialégica e reflexiva do docente. Nessa perspectiva, Almeida (2001, p. 3)

revela que

Os docentes que exercem suas atividades profissionais
conscientes da firmeza do paradigma da racionalidade
técnica nao buscam fazer revisdes dos saberes que servem de
base ao ensino para alterar suas praticas educativas e
possibilitar a emergéncia de mnovos saberes, apenas
reproduzem acriticamente os saberes cientificos e os
transferem aos discentes. Dessa forma, a pratica pedagdgica
passa a ser entendida como neutra e isenta de subjetividade.

Zeichner (1995) reconhece a relevancia da reflexdo a luz das teorias
para a pratica de ensino; compreende que o compartilhamento dessas
reflexdes com os demais colegas favorece a melhoria da formacado dos
docentes. Esse tipo de atitude defendida pelo autor é uma das mais
complicadas e, a0 mesmo tempo, compensadoras. Complicada por questées
de medo, vergonha em compartilhar experiéncia ocorrida na sala de aula. E
compensatoria por compartilhar reflexdes e acoes que podem contribuir para
o processo formativo docente, indicando algumas a¢bes que obtiveram éxito.

Ainda sobre a relag¢ao da teoria e da pratica, Romanowski complementa que,

Nesse modelo, a pratica é o eixo central, o ponto de partida
da reflexdo. A classica separacio entre teoria e pratica é
substituida por uma relacdo permanente entre elas. A
pratica constitui-se em mais que um campo de aplicacdo, é
um processo de investigacdo em que o pensamento pratico
assume uma perspectiva de totalidade. Também constitui
momento criativo, préprio para invencéo, para a diferenca. O
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pensamento pratico ndo é ensinado, mas pode ser aprendido
e, geralmente, pressupde a participacdo dos envolvidos
juntamente com a intervencéo do tutor, do supervisor. Trata-
se de um processo de analise coletiva. E preciso colocar em
evidéncia um fato ocorrido durante a aula, e, a partir dele
estabelecer o debate, desvelar os pressupostos didaticos

presentes, descrever criticamente o} fendmeno
(ROMANOWSKI, 2007, p. 141).

A proposicao da pratica reflexiva, dessa forma, tem como preceito
precipuo repensar o ensino e a aprendizagem a respeito da acdo educativa.
Essa premissa permite ressignificar e aprimorar o desenvolvimento da
pratica pedagogica, assim como a didatica e os métodos do ensino.

Diante do exposto, podemos inferir que a pratica docente, quando
pensada, refletida nessa perspectiva, torna-se um momento formativo
construido pela reflexdo e acdo. Visto que, no locus do trabalho, os docentes
podem experimentar melhores métodos de pratica, aprender e intensificar
mais o seu processo formativo reflexivo, situacdo que na racionalidade néo

seria possivel.

DESVELANDO A TRAJETORIA METODOLOGICA

O presente estudo se desenvolveu por meio de uma abordagem
qualitativa, que, segundo Ludke e André (1986), favorece uma visido da
complexidade da realidade educacional, enriquecendo o trabalho do
professor e tornando a pesquisa aplicavel a realidade escolar.

A pesquisa qualitativa é orientada por um conjunto de caracteristicas
basicas. A primeira se apoia na relacao direta do pesquisador com seu objeto
de estudo, na qual todo o conhecimento acumulado a respeito do assunto por
meio de leituras e da observacao direta na pesquisa constréi resultados
relevantes as necessidades sociais (GIL, 2008).

A pesquisa foi desenvolvida na cidade Boquira — Bahia, no curso de
Licenciatura em Matematica pelo Programa Nacional de Formacao de
Professores da educacdo Basica (Parfor) da Uneb, Polo Boquira.
Participaram da pesquisa oito professores oriundos da rede municipal de

ensino da referida cidade.
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Os dados foram coletados por meio da entrevista individual utilizada
durante o curso oferecido pela professora (orientadora desta pesquisa) do
componente curricular Educacdo Matematica. Todos os professores do
referido curso (8) desse programa participaram da pesquisa.

Ludke e André (1986) afirmam que a entrevista é um dos
instrumentos fundamentais de coleta de dados para a abordagem
qualitativa por permitir “a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A presente pesquisa é de natureza qualitativa, pois permite um olhar
mais aprofundado do contexto e do local em que foi executada a
Investigacao, e possibilita interacdo entre o pesquisador e o objeto
(MINAYO, 1994). Na concepc¢ao de Bogdan e Bilken (1994), esse modelo de
pesquisa valoriza mais o processo ao resultado e permite descrever de
maneira detalhada os fenomenos e os comportamentos observados no campo
de pesquisa. Além disso, os dados recolhidos sao denominados qualitativos, o
que significa riqueza em pormenores, descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas. Erickson (1989) denomina a abordagem qualitativa como
Interpretativa, porque se preocupa com questoes que nao sio 6bvias nem
triviais e dizem respeito a questoes de escolha e significado humanos, e,
nesse sentido, é possivel abordar questées de melhoria na pratica
educacional.

O tipo de pesquisa é a pesquisa exploratoria. Segundo Gil (1999, p.
21), “enquadram-se nesta categoria todos os estudos que buscam descobrir
ideias e intuigdes, na tentativa de adquirir maior familiaridade com o
fenomeno pesquisado, bem como, amplia as informagées do pesquisador
referente aos fatos”. Além disso, possibilita, de acordo com Oliveira (2011), a
elaboragdo mais concisa de problemas, e ajuda a explorar e a analisar o
fenomeno estudado sob varios aspectos, permitindo, com 1sso, criar hipdteses
e questionamentos a fim de estruturar e ampliar os conhecimentos relativos

a investigacao realizada.
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CENARIO E PARTICIPANTES

A escolha dos participantes da pesquisa foi pensada a partir do
convite que a coordenacdo do curso de Licenciatura em Matematica do
Parfor, Uneb - Brumado, Polo Boquira fez a orientadora desta dissertacao
para ministrar alguns seminarios tematicos. Notamos, diante dessa
circunstancia, que esse curso de formacao se encaixava no objeto de estudo
que desejavamos investigar. Dai, consolidamos, com a coordenagio e
professores que participam da formagdo dessa licenciatura, a proposta da
efetivacao desta pesquisa, a qual foi realizada em duas fases, sendo que, na
primeira (1° semestre), participaram dez professores da educacéo basica que
estavam frequentando o curso supracitado. Em seguida, tracamos o perfil
dos participantes: duas mulheres e oito homens, faixa etaria entre vinte e
sels a quarenta anos, todos atuantes na rede municipal de ensino e a
maioria com mais de 16 anos de docéncia.

Ressaltamos que, inicialmente, o objetivo deste estudo era investigar
a formacdo do professor de Matematica para o ensino da geometria com
tecnologia. Porém, a partir dos dados coletados nessa primeira fase,
identificamos que a presente pesquisa se apoderou de uma nova
configuragao. Diante disso, necessitamos retornar para aprofundar mais no
objeto de estudo.

Assim, na segunda fase (3° semestre), houve o seminario tematico
referente a tematica Demonstracées de Produtos Notaveis, e aproveitamos
essa ocasldo para realizar a segunda parte da pesquisa. Participaram dessa
fase da investigacao oito professores, haja vista que dois tinham desistido do
curso. Detalharemos com mais informacées o procedimento das fases da
pesquisa na proxima secao.

A pesquisa foi realizada no municipio de Boquira, que, segundo
Conceicao (2017), atualmente é uma pequena cidade do interior baiano,
localizada na regido centro-sul da Bahia. Fica proximo as cidades de
Oliveira dos Brejinhos, Macaubas e Ibipitanga. Segundo o Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), possui uma populacao
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estimada, em 2013, de 22.389. Esta a 671,8 km de distancia da capital
baiana, Salvador.

Conceig¢ao (2017) ressalta que a cidade comecou a desenvolver-se a
partir da exploracdo de chumbo em meados da década de 1950, porém o
crescimento economico do antigo povoado beneficiou mais as grandes
empresas de exploracdo de minério (chumbo) do que a populagido nativa.
Principalmente pela caréncia de formacao especifica para realizar atividades
nessa empresa. Nesse sentido, Concei¢do (2017) revela que o perfil dos
trabalhadores no minério era de pessoas que nao tiveram acesso a educagao
formal e que procuravam melhorar suas condi¢ées de vida, e a situagao do
municipio de Boquira néo era diferente.

Dessa forma, percebe-se que, apesar de Boquira ser um municipio
referéncia em minério, a cidade nao se desenvolveu de forma significativa.
Na area de educacao, por exemplo, a cidade mais proxima que oferece curso
superior ¢ Brumado, com sua universidade publica, que fica a 237km de
distancia de Boquira. Sendo que o curso de Licenciatura em Matematica
mais proximo é oferecido na cidade de Caeité, na Universidade Estadual da
Bahia (Uneb), uma distancia de aproximadamente 260km, impossibilitando,
muitas vezes, ao trabalhador da area da educagao deslocar-se para ingressar
nessa graduacao por questoes financeira, familiares, entre outras.

Pensando em suprir essa lacuna, foi oferecido, em regime de
colaboracao entre Municipio, Estado e Unido, o Parfor no municipio de
Boquira. Dentre os cursos de licenciaturas oferecidos nesse municipio,

encontra-se o de Licenciatura em Matematica.

PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS PARA A PRODUCAO DE
DADOS

Para atingir os objetivos supracitados, foram desenvolvidas atividades
organizadas em duas fases, conforme ja anunciamos. A primeira fase da
pesquisa ocorreu durante a realizacdo do Seminario Tematico TD no ensino
da Matematica: aspectos tedricos e praticos, ao final do seminario, carga

horaria 30 horas. Nesse seminario, foi realizada uma oficina com uso do
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software GeoGebra. Enquanto a professora, responsavel por esse semindrio,
ministrava as atividades, o pesquisador efetuava as anotacbées pertinentes
para a investigacao. Ressaltamos, todavia, que antes do encontro presencial,
enviamos um questionario estruturado almejando conhecer e caracterizar os
sujeitos da pesquisa. Com essas informacoes, foram organizadas as
atividades para o momento presencial.

Durante o desenvolvimento de seminario, como atividade inicial,
realizamos uma roda de conversa, entrevista coletiva que foi gravada e
filmada, para conhecer e, ou, identificar as expectativas que tinham sobre o
seminario tematico. No transcorrer desse semindrio, foram realizadas
gravacoes com o objetivo de captar as impressoes dos participantes sobre as
atividades que estavam trabalhando e como estavam percebendo o uso das
TD para o ensino da Matematica. Aproveitamos, também, para fazer
anotacoes no diario de bordo.

Ao fim do seminario tematico, ocorreu a segunda roda de conversa
(entrevista coletiva) para obter informacgdes sobre as novas impressoes
acerca do uso da TD, em especial do software em questdo para o ensino da
Matematica. Realcamos que a entrevista coletiva se mostrou importante,
haja vista se tratar de um grupo pequeno de professores (apenas dez),
permitindo que todos pudessem se expressar.

Na segunda fase, realizada quando o curso estava no terceiro
semestre, fizemos entrevista individual com cada participante a fim de
compreender como eles analisam a contribuicdo do curso de formacado do
Parfor para o desenvolvimento profissional docente deles. Além disso, para
investigar as reflexdes sobre a pratica docente, apds a insercao no referido
curso, foram feitas oito entrevistas semiestruturadas, visto que dois
professores ja haviam desistido do curso. Optamos pela entrevista por

entendermos que, conforme Minayo (1994, p. 13),

E o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através
dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos
atores sociais, ela néo significa uma conversa despretensiosa
e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta de fatos
relatados pelos atores, enquanto sujeito-objeto da pesquisa
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que vivenciam uma determinada realidade que esta sendo
focalizada. Suas formas de realizacdo podem ser de natureza
individual e/ou coletiva.

Portando, ambas as fases foram cruciais para o pesquisador conhecer
os participantes da pesquisa, bem como realizar a investigacdo pretendida.
Com essas duas fases, obtivemos os dados necessarios para responder a
questdo da pesquisa. Sendo que a busca para atender aos objetivos propostos
permitiu-nos construir os dados para interpretacdo das falas dos
participantes, dialogando com os referenciais teéricos utilizados na pesquisa

em questao.

ANALISE DOS DADOS

Considerando os dados obtidos nos estudos, bem como os objetivos e os
pressupostos tedricos que fundamentam a pesquisa em questdo, optamos
pelo método de analise textual discursiva fundamentada nos estudos de
Moraes e Galiazzi (2011). Segundo esses autores, essa proposta de analise se

aproxima da Analise do Contetido e Analise do Discurso, e configura-se como

Um processo que se inicia com uma unitariza¢do em que 0S
textos sdo separados em unidades de significado. Estas
unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de
unidades oriundas da interlocugdo empirica, da interlocugao
tedrica e das interpretagoes feitas pelo pesquisador. Neste
movimento de interpretacdo do significado atribuido pelo
autor exercita-se a apropriacio das palavras de outras vozes
para compreender melhor o texto. Depois da realizacdo desta
unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade e
profundidade, passa-se a fazer a articulacido de significados
semelhantes em um processo denominado de categorizagio.
Neste processo reunem-se as unidades de significado

semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de
analise MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118).

As analises e as discussoes dos dados, no modelo dessa perspectiva,
foram realizadas nos artigos supracitados. Fizemos um dialogo dos
referenciais tedricos com as falas dos participantes, inferindo, também, as

nossas interpretacoes.
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Para realizar a analise dos dados, denominamos os participantes com
nomes ficticios de personagens brasileiros que contribuiram para a pesquisa
na educacao brasileira. Inspiramo-nos no primeiro nome de cada um deles:
Anisio Teixeira (defendia a escola enquanto um espaco democratico, um dos
1dealizadores do manifesto dos pioneiros); Darcy Ribeiro (realizou estudos
em relacdo aos indigenas e a educacio brasileira e foi um dos principais
articuladores da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira - LDB);
Joel Rufino dos Santos (referéncia sobre o estudo da cultura africana no
Brasil); Paulo Freire (patrono da educacéo brasileira, defendia a educacéo
emancipatoria, precursor da educacio critica e referéncia na educagao de
jovens e adultos); Milton Santos (introduziu o pensamento geografico no
centro do pensamento social do pais, apresentou um posicionamento critico
ao sistema capitalista); Ubiratan D'Ambrosio (um dos pioneiros no estudo da
etnomatematica); Maria Teresa Mantoan (militante nos debates sobre
inclusao); Selma Garrido (referéncia em formacdao docente); Cipriano
Luckesi (avaliacdo da aprendizagem);Dermeval Saviani (educag¢do pods-

critica). Na secao seguinte, realizaremos analise das informagoes obtidas.

REFLEXOES DA PRATICA DE ENSINO, APOS A INSERCAO NO
PROGRAMA PARFOR

Em relagao a reflexdo na pratica docente, Cipriano comenta que, apos

o ingresso, notou mudanca de concepgoes e de agoes pedagdgicas:

Antes do Parfor, eu tinha uma visdo um pouco tradicional de
trabalhar Matemdtica na sala de aula, era uma visGo meio
mecdanica, ou melhor, quase totalmente mecanica. E o Parfor
veio dar uma dire¢do & gente, de como a gente realmente tem
que trabalhar. Ndo que ele também venha implantando um
modelo, mas mostra caminhos que favorecam a constru¢do do
aprendizado dos nossos alunos. E hoje, com a ajuda do
Parfor, eu ja me sinto, ndo vou dizer cem por cento, mas eu
vejo que ja mudou algo na minha pratica educativa em sala
de aula. Hoje, eu jd consigo perceber que eu entendo o aluno
melhor. Hoje, eu consigo lutar para favorecer uma
metodologia mais adequada, significativa e atraente para o
melhor desenvolvimento desses alunos (Professor Cipriano,
2018).
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Eu observo que, a partir do Parfor, a gente tem uma
seguranca maior em sala de aula, ndo s6 em relagdo a
Matemadtica em si, mas em relag¢do as outras disciplinas que
estdo incluidas no ensino e na aprendizagem. A forma da
gente ver os contetidos de forma mais critica parece que estd
dando uma abrangéncia na forma que 0s professores vém
abordando. Vai dar abrangéncia de pensamento, e, quando
chega na sala de aula, isso reflete na seguranca do didlogo
com os alunos (Professor Joel, 2018).

Diante das falas de Cipriano e Joel, nota-se que o curso esta
contribuindo com subsidios necessarios para repensar a pratica docente,
oportunizando analisar melhores formas de mediar o ensino e a
aprendizagem, realizando reflexdo critica sobre a acdo docente. Cipriano
ressalta que o curso ndo pretende engessar um modelo de pratica
pedagodgica, todavia, aponta algumas possibilidades que os participantes do
programa podem trilhar. E, em relacao a reflexdo da pratica educativa, de
acordo com Zeinchen (1993), quando o professor expde e examina as suas
teorias e praticas, de forma individual ou coletiva, ele tem mais
possibilidades de analisar os acertos e as falhas, refletindo sobre a sua agao
pedagdgica.

Nota-se, também, nas falas dos professores Cipriano e Joel, que a
formacao adquirida no Parfor esta ajudando a repensar a questao da pratica
do ensino, levando a refletir as suas atitudes, as suas propostas
metodologicas, bem como a relacdo professor e aluno. Dermeval ratifica o
pensamento dos professores supracitados comentando que houve

significativas mudancas apds o ingresso no Parfor:

Pra mim, o ingresso no programa foi um divisor de dguas na
minha prdtica de sala de aula. Entdo, vamos dizer assim: é
grande essa diferenca. Eu vejo hoje com outros olhos o ensino
da Matemdtica. A minha prdtica em sala de aula tem sido,
vamos dizer assim, modificada a cada dia, tenho aprendido
muito e o reflexo eu ja vejo até na forma de os meninos
encararem os problemas. Eles tém mais vontade e acreditam
que vdo render muitos frutos. Acredito nisso e, sem duvida,
com o término, essa diferenca vai ser mais notdvel ainda.
Assim que eu terminar a faculdade, eu vejo que vai ser
grande essa diferenc¢a (Professor Dermeval, 2018).
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De acordo com Zeichner (1993), o ensino reflexivo deve contribuir para
que os docentes considerem as diferencas sociais, culturais, relagées étnicas,
condi¢bes econdémicas, historicas e politicas, pois essas questoes relacionam-
se diretamente ao acesso ao saber escolar e as chances de sucesso dos
estudantes. No que diz respeito a importancia da formacao oferecida pelo
programa para a formacao reflexiva, a participante Teresa tem o seguinte

posicionamento:

O que eu observo é que, a partir do Parfor, a gente tem uma
segurang¢a maior dentro da sala de aula, nem sé em relagdo
Matemdtica em si, mas em rela¢gdo as outras disciplinas, a
forma da gente ver os contetidos de uma forma mais critica.
Parece que lhe da uma abrangéncia, uma abrangéncia de
pensamentos. E ai, quando chega na sala de aula, isso reflete
no dia a dia. A seguranca em relagdo ao didlogo com os
alunos mudou muito (Professora Teresa, 2018).

Com a fala da professora Teresa, podemos inferir que, além do curso
do Parfor ajudar na apropriacdo de conhecimentos matematicos e no
aprimoramento da pratica, ele contribuiu, também, para a facilitacdo do
dialogo com os estudantes no cotidiano escolar. Pimenta (2002) dialoga
nesse sentido, trazendo a discussido de que o professor reflexivo carrega
consigo certa carga de afetividade e vinculo social que é despejada, em
grande quantidade, no contetido ensinado por esse. EKle, enquanto
profissional critico, deve pensar no novo contexto sociocultural em que se
encontra o estudante. As crencas de como devem se comportar os
estudantes, como o proprio docente foi quando discente, e aquilo que as
pessoas esperam dele em relacdo ao convivio social, postura didatica e
pratica também devem ser levadas em conta.

Isso reflete, inclusive, na pratica docente, uma vez que professor é um
dos principais elos entre a escola e o estudante, ou entre a escola e a
sociedade, e ele precisa estar preparado para lidar com as diferencas,

divergéncias e ainda ensinar, produzir conhecimento, atualizar-se e manter
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o nivel de aprendizagem dos estudantes para atingir as exigéncias do Estado

e da sociedade.

A CONTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS NA
FORMACAO DE PROFESSORES REFLEXIVOS

O participante Ubiratan relata que, as disciplinas pedagogicas,
mesmo ele ndo tendo muita afinidade, tém permitido reflexdo de situacgées

que nao eram repensadas na pratica educacional:

Disciplinas sobre educag¢do ajudam a gente olhar mais a
parte humana, que sempre nos mostra essa relagdo como
lidar com o aluno, como a gente entende, como deve ser a
formacgdo dele. Muito interessante essa parte, apesar de ndo
ser muito chegado a essa parte (eu ja deixei muito claro desde
o inicio, sou mais numeros) Mas, assim, me fez refletir
bastante no dia a dia em sala de aula. Quando a gente vé um
aluno com dificuldade, a situagdo dele, a gente tenta refletir o
maximo possivel, tenta usar aquilo que a gente aprendeu
nessas disciplinas para ter uma relagdo mais préxima com o
aluno, tentar, de certa forma ajudar ou compartilhar alguma
coisa (Professor Ubiratan, 2018).

O docente Ubiratan relata que as disciplinas pedagogicas ajudaram a
repensar a relacdo com os estudantes frente as diversas dificuldades,
contribuindo nas atitudes docentes diante dos aspectos sociais presentes na
sala de aula. Analisando essa fala a luz de Zeichner (1993), observamos que
o professor, ao refletir sobre a sua ac¢édo no lécus do trabalho, pode ajudar a
repensar outras situacoes que interferem na aprendizagem dos estudantes.
Essa proposta de reflexiva citada por Zeichner (1993) tem como premissa
ressignificar o ensino, a aprendizagem no cotidiano da sala de aula,
buscando, com isso, conhecer, refletir e intervir sobre as praticas em um
determinado tempo e espaco.

Ao questionarmos sobre a importancia da reflexdo para a constituicao

profissional, o professor Dermeval tem o seguinte posicionamento:

Antes de ser professor, eu sou gente, eu estou lidando com
gente. Entdo, eu preciso aprender isso. Entdo, ndo adianta eu
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dominar todas as prdticas, vamos dizer assim, todas as
teorias de Matemdtica, e eu chegar na sala, e eu ndo saber
lidar o psicologico, ndo ter essa dindmica de convivéncia em
grupo de eu olhar o outro primeiramente como ser humano.
Entdo as matérias que vem de fundamento educacional nos
ensinam muito, nos fazem refletir como agir em sala de aula
(Professor Dermeval, 2018).

Dermeval assevera, também, que as disciplinas oferecidas pelo Parfor
que debatem a educacdo possibilitam refletir de forma critica outras
situagdes que estdo inseridas no espago escolar e que os instrumentos
pedagdgicos, por vezes, nido conseguem resolver. Além disso, Dermeval
ressalta que os componentes curriculares ajudam a perceber o estudante sob
outra Otica, situagoes que sdo essenciais para pensar a pratica de ensino.

A fala de Dermeval converge com o posicionamento de Zeichner
(1993), que pensa em uma reflexdo docente que vai além dos aspectos
didaticos-metodolégicos como uma ag¢do que colabora com o processo
formativo docente, pois esse tipo de reflexdo facilita entender mais sobre
questdes culturais, histéricas, economicas e politicas a fim de contribuir
para o desenvolvimento do educando.

Esse posicionamento de Dermeval contrapde, portanto, a teoria da
racionalidade técnica, em que o enfoque é na aplicacdo de atividades
programadas sem conexdo com o0 contexto sociocultural, apontando a

relevancia de conhecer os sujeitos envolvidos no ensino e na aprendizagem.

PRATICA REFLEXIVA DA ACAO DOCENTE

Formar um professor que reflita para e sobre a sua pratica requer
condi¢oes de uma formagado que nao se limite aos conhecimentos dos
conteudos. Torna-se necessario introduzir conhecimentos sobre a cultura
escolar, as problematicas, as perspectivas, conforme Romanowki (2007).
Diante disso, ao questionarmos os professores sobre as reflexdes da acao
docente, Cipriano comentou sobre uma pratica de atividade que teve de
adaptar depois de algumas reflexoes de como poderia mediar o conteddo a

ser ministrado.
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Eu fui trabalhar ciéncias no nono ano, que tem muitos
calculos. Eu pude perceber que os alunos estavam um pouco
com dificuldades nos cdlculos de velocidade média, espago e
intervalo de tempo, mas, ai, o que é que eu fiz, eu fui pra
parte prdtica, onde eu media alguns espagos e pedia a eles
para calcularem qual era a velocidade média naquele
decorrer do tempo. Entdo, eles mediam o0s espagos e
calculavam a velocidade média dividindo o espaco pelo
tempo. Ou seja, fui além da sala de aula, ndo ficou
simplesmente na teoria, mas eu procurei levar pra prdtica,
pra uma realidade diferente, e ali todos aqueles alunos do
sexto ano, sétimo ano, oitavo ano e nono ano, todos
participaram de forma agraddvel (Professor Cipriano, 2018).

Constamos, no comentario do docente Cipriano, que os conhecimentos
adquiridos no Parfor possibilitaram ressignificar a sua propria pratica
educativa. Cipriano, sabendo que a turma tinha dificuldade com conteudo
matematico, pensou em novas estratégias para ensinar o novo conteudo que
envolvia calculo. De acordo com Schon (2000, p. 32), “podemos refletir sobre
a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer-na-a¢ao pode ter contribuido para um
resultado inesperado”.

Repensando a formacgdo a partir da analise da pratica pedagodgica,
Romanowski (2007, p. 156) relata que o professor reflexivo, ao vivenciar
uma situagao problematica 104 durante as atividades na sala de aula,
“passa a repensar seu processo de conhecer-se na agao de modo a ir além dos
proprios fatos; passa assim a analisa-los usando as teorias”. Nesse bojo,
Selma revela, a seu modo, como o Parfor esta ajudando a direcionar o ensino

da Matematica por uma nova optica:

Hoje, a gente tem outra visdo. Vdrias coisas que a gente,
vdrios conceitos que a gente tinha, a gente chegou e acho de
uma forma diferente. As vezes, eu tenho a impressdo, eu falei
com a professora recentemente... a impressdo que a gente tem
¢é que a gente aprendeu tudo errado, porque vem e diz: “aquilo
tudo que vocés aprenderam ndo é aquilo, é isso aqui”, ai a
gente fica naquele negécio. E agora, o que ensinar para os
meninos? Entdo, a gente ficou meio que confuso. Eu estou
meio que com essa confusdo na cabeca. Sé que, mesmo assim,
a gente ja percebe o adaptar das coisas, porque uma coisa que
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a gente via que nos foi ensinado de uma forma, hoje em dia a
gente ja vé com uma nova visdo, igual essa questdo do PI que
a professora acabou de falar na sala: toda minha vida, eu
escutei o professor sé falar: o pi é tanto, 3,14. Acabou,
ninguém sabia pra onde vinha o pi (Professora Selma, 2018).

A participante Selma traz reflexbes importantes sobre os
conhecimentos que ela dispunha no que se refere aos conhecimentos
matematicos. Depois do ingresso no curso do Parfor, nota-se que permitiu
problematizar alguns conceitos que em outro momento acreditava que
estava ensinando de forma legitima. Além disso, Selma afirma que os novos
conhecimentos contribuiram de forma significativa para as mudancas no

ensino;

Eu acredito que a gente ja ta mudando. Modificando alguma
coisa, sim. A gente ja comecga ver, igual & questdo do assunto
mesmo, desde os primeiros professores que chegaram ai, eles
sempre batem nessa tecla de dizer o porqué que se td
trabalhando aquele assunto em sala de aula. E a gente, as
aulas da gente “é sempre tdo mecdnica”, que a gente sé fala: o
que vem agora? E poténcia? Entdo, vamos dar poténcia ai
“taca” poténcia, e ninguém diz porque vai dar poténcia e o
que é a poténcia, entdo, diz ld no conceito sucinto o que é a
poténcia, mas ndo aborda o porqué, onde a poténcia vai ser
util na vida deles. Entdo, até isso ai pra gente ter cuidado,
delicadeza antes de introduzir um assunto. Também td
dizendo o porqué [de] estar estudando aquilo, pra, até entdo,
despertar no aluno mais a curiosidade, porque as vezes chega
la e diz: o que é que isso tem a ver comigo? Fico muito
distante da realidade dele, até pra aproximd-lo pra o conceito
de Matemdtica, que toda vida foi e ainda é temida, que é
dificil, “eu ndo aprendo”, “pra que eu vou querer
matematica?” (Professora Selma, 2018).

Selma enfatiza que os professores que ensinam no Parfor tém atencao
em explicar o porqué de se estar trabalhando determinado conteudo
programatico. Ela revela que a pratica de ensino que eles realizavam no
espaco escolar era tdo mecanico que nao faziam o questionamento da
relevancia de se ensinar determinado assunto. Assim, os docentes que
realizam reflexoes sobre seu ensino nao aceitam naturalmente a realidade

cotidiana das escolas e concentram seus esforcos em procurar outros meios
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mais eficazes e eficientes para atingirem seus objetivos e encontrarem
solucgées para seus problemas (ZEICHNER, 1993).

Além disso, Day (1999) relata que a reflexdo pode contribuir na
mediacdo de uma pratica transformadora, desde que os docentes
Iinteriorizem as propostas que podem contribuir na mudanga e, por
consequente, realizem uma pratica transformadora.

Diante dessa proposta formativa, notamos que o ato de refletir a
pratica de ensino contribui na melhoria da formacido docente, assim como
para o aperfeicoamento da qualidade de ensino. O professor Milton externa,
também, o conflito que teve ao se deparar com as limitagées de alguns

conceitos e que, durante o curso do Parfor, consegui ampliar os horizontes:

E o seguinte: antes, a gente tinha uma visGo como é que
aplicava as regras de Matemdtica, antes, a gente aplicava
mais superficial. Agora, a gente vé mais na prdtica, porque a
gente tem conhecimento das férmulas, de que formula chegou
a determinado ponto que antes noés so chegdvamos e
aplicdvamos a formula e ndo sabia de onde é que vinham
determinadas féormulas. Entdo, hoje, fica mais fdcil pra
trabalhar com os alunos, pra quando a gente chegar na sala
de aula e ele perguntar: como que é a formula? Delta? Como
chegou em delta? E as vezes a gente nem tinha esses
conhecimentos, até mesmo acho que por a gente ndo ter se
preparado antes, a partir dessa formag¢do agora a gente td
tendo outra visdo (Professor Milton, 2018).

Essa reflexdo, realizada por Milton, demostra o reconhecimento da
importancia da formacgao docente para o desenvolvimento profissional do
professor e para a melhoria da pratica docente. Milton confessa que
ensinava alguns conceitos de forma limitada e que, apds o ingresso no
Parfor, esta modificando e aprimorando alguns conhecimentos que ele julga
importantes trabalhar em sala de aula. Nesse bojo, constamos que o curso
de Matematica do Parfor da Uneb, Polo Boquira, contribuiu para que os
professores refletissem sobre os seus conhecimentos, bem como as suas
praticas de ensino, levando-os a buscar novas estratégias para mediar o

ensino e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos.
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Nota-se que a formacido oferecida pelo Parfor ajudou os participantes
a refletirem acerca das praticas desenvolvidas no ambito da sala de aula.
Possibilitou-os a repensar novas estratégias para aprimorar as acgoes
docentes. Em relacdo a reflexdo da pratica docente, esse ato colabora no
aprimoramento da pratica pedagoégica, tendo em vista que o processo ajuda a
repensar as ac¢oes no espago escolar, bem com reavaliar seus conhecimentos.
Dentro dessa perspectiva, Novoa (1992) defende a concepcao de que o local
onde ocorre a pratica pedagdgica constitui um espaco ideal para que ocorra o
desenvolvimento pessoal, desde que o professor realize analise de sua
propria agao docente, bem como reflexdes necessarias para o aprimoramento

profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, inferimos que refletir sobre a pratica docente possibilita
aos professores repensarem as suas agoes, propicia analisar de forma critica
a sua propria pratica e viabiliza buscar alternativas de ensino levando em
consideracao o contexto social dos alunos. Haja vista que a atividade docente
é complexa e exige dos futuros professores conhecimento da realidade social
e cultural do l6cus do trabalho.

Acreditamos, com isso, que ndo ha como pensar o professor reflexivo
sem analisar fatores externos e internos que interferem na pratica docente.
Dessa forma, a reflexdo pedagodgica, com vista as modificacbes desejadas
para o aperfeicoamento da pratica docente, tem grande relevancia no
cenario escolar que preza pela busca incessante de uma boa qualidade de
educacao.

E o curso de Matematica oferecido pelo Parfor esta contribuindo
significativamente para os conhecimentos tedricos para subsidiar a pratica
pedagogica, além de provocar reflexdes sobre as praticas de ensino e a
relacao professor/aluno no contexto educacional.

O Parfor permitiu, com isso, pensar a teoria como algo indispensavel
para a pratica, e essa como uma mera aplicacdo daquela. Notamos, dessa

forma, que o encurtamento da distancia que separa a teoria da pratica
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conduz a novas investigacoes e reflexdes sobre valores e concepcao que,
efetivamente, contribuam para a atividade pedagoégica.

Diante disso, desmistificamos a ideia de que, para haver uma boa
aprendizagem, basta haver um professor com os instrumentos, que os
especialistas da racionalidade técnica julgam suficientes para ministrar
uma aula, e, em que o éxito esteja relacionado ao conhecimento dos
conteudos especificos requeridos para a pratica e com o conhecimento dos
procedimentos e esquemas requeridos para a coordenacdo e conduc¢ao das
atividades em sala de aula.

Assim, os fatos de que o professor esteja suficientemente capacitado
para ministrar os contetidos requeridos e de que ele seja um bom conhecedor
desses conteudos apenas sdo uma parte da complexidade que caracteriza a
formacgao para a pratica de ensino.

A partir das falas dos participantes da pesquisa, notamos que o Parfor
esta cumprindo o seu objetivo no que se refere a oferta da educagao superior
gratuita para os professores em exercicio na educacao basica. Porém, diante
dos relatos dos participantes, pontuamos a necessidade de rever as
condi¢oes do oferecimento desse programa. Visto que, além de oportunizar o
ingresso dos professores no referido programa, tem que criar uma estrutura
que garanta a permanéncia dos docentes que buscam a qualificagao no nivel
superior.

Verificamos, também, que a formacdo conseguiu problematizar as
praticas docentes dos participantes da pesquisa, os quais relataram que,
durante o curso, notaram que alguns conceitos ndo eram trabalhados de
forma completa. O Parfor, portanto, foi uma oportunidade de rever as
praticas pedagégicas para a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem.

Diante do estudo realizado, acreditamos que a proposta
epistemologica do professor reflexivo contribui, notadamente, para a pratica
de ensino, o que pode levar os professores a repensar estratégias que ajudem

a aperfeicoar o ensino e a aprendizagem no espaco escolar. O Parfor, nesse
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bojo, ofereceu conhecimentos fundamentais para repensar e praticar acoes

docentes que contribuam para a mediagao do conhecimento.
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Durante muito tempo a profissdo docente era vista nos moldes tradicionais, o
professor ocupava o local ativo da relacdo ensino e aprendizagem, inculcava os
conhecimentos nos estudantes, ndo levando em consideracdo os saberes socioculturais
que os estudantes trazem para o espago escolar. No entanto, no decorrer do tempo esses
pensamentos pedagodgicos foram refutados, surgindo, portanto, propostas mais
progressistas de se pensar a educacao.

Um desses pensamentos pedagégicos é a proposta do professor reflexivo que foi
pensando inicialmente por Jhon Dewey e Donald Schon, os quais defendem a realizacao
de uma reflexio intencional das a¢oes pedagdgica do docente na sua pratica de ensino. No
Brasil autores como Pimenta e Libaneo conseguem trazer mais elementos sociais e
criticos para essa reflexdo. Uma iniciativa de refletir a pratica educativa sob o prisma
cultural, econémico, social e pedagogico.

O trabalho de Gésus de Almeida Trindade, nessa circunstancia, busca trazer esses
conceitos para a realidade do Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao (Parfor), uma feliz tentativa de conectar o processo formativo com a pratica
pedagoégica. No entanto o referido autor traz outros elementos que sdo cruciais para
pensar esse processo, ouvir os docentes envolvidos nessa formacdo, com isso, surgem
categorias externas e internas do espaco escolar que dificultam exercer a formacio e o
proprio ensino nos moldes reflexivos.

Este livro, portanto, constitui bastante oportuno para repensar a formacgio de
professores que estdo inseridos nas escolas e acrescenta qualitativamente em uma
roupagem formativa reflexiva das ac¢oes pedagoégica, sobretudo no ensino da matematica,
uma area de conhecimento considerada, por muitos estudantes, uma disciplina de dificil

compreensao.
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